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5Esipuhe
Kirja on syntynyt vuosina 2004 - 2006 toteutetun Uudistuva opettajuus -PD-
ohjelman yhteydessä. Se on kirjoittajiensa eli ohjelmaan osallistuneiden lau-
realaisten opettajien ja heidän valitsemiensa sidosryhmien edustajien näköinen.  
PD-ohjelmassa tuotettua asiantuntijuutta jaetaan opiskelijoille, opettajakollegoille 
ja työelämäkumppaneille myös muilla tavoilla (verkkoympäristö, multimedia, ver-
taisohjaus, seminaarit jne.).
Toimin PD-ohjelmassa ohjaajana ja tieteellisenä asiantuntijana, mutta opin myös 
itse paljon ohjelman osallistujilta ja suunnitteluun osallistuneilta Laurean johdon 
edustajilta.
Learning by Developing -ajattelun keskeiset teoreettiset käsitteet ovat autentti-
suus, kokemuksellisuus, kumppanuus, luovuus ja tutkimuksellisuus. Ne toteutui-
vat kaikki ohjelmamme aikana. Siksi PD-ohjelma myös osaltaan vahvisti pedago-
gisen mallin taustalla olevaa teoriaa ja sen toimivuutta opetuksen käytännössä.  
PD-ohjelma oli meille Tampereen yliopiston Ammattikasvatuksen tutkimus- ja 
koulutuskeskuksen edustajille mieliin jäävä kokemus kumppanuudesta ja avoi-
mesta luottamuksesta. Toivon, että koulutukseen osallistuneiden toimittaman kir-
jan välityksellä kokemamme työn ja uuden oppimisen ilo välittyy teoksen lukijoille. 
Hämeenlinna 2006 
 Seija Mahlamäki-Kultanen 
 Dosentti 
 Tampereen yliopisto 
 Ammattikasvatuksen tutkimus- ja koulutuskeskus

7I Luku  
Pedagoginen ajattelu Laureassa 
Ensimmäisen luvun tarkoitus on selkeyttää Laurea-ammattikorkeakoulun peda-
gogisen ajattelun lähtökohtia. Laureassa kehitetty oppimismalli, tutkiva oppimi-
nen kehittämishankkeissa (Learning by Developing, LbD) yhdistää kaksi ammat-
tikorkeakoulupedagogiikan keskeistä traditiota: ammattikasvatuksen ja tutkimuk-
sellisuuteen perustuvan korkeakouluopetuksen. Pentti Rauhalan artikkeli käsitte-
lee ammattikorkeakoulupedagogiikan kasvatusfilosofisia lähtökohtia ja Laurean 
pedagogisen strategian kehittämistä tutkivaksi oppimiseksi kehittämishankkeissa.
Katariina Raijn artikkelissa tarkastellaan kehittämispohjaista oppimista ammatti-
korkeakoulukontekstissa. Jotta oppijoista tulee aktiivisia osallistujia, tutkimustie-
don kriittisiä käyttäjiä sekä alansa uudenlaisia osaajia, heidän tulee työstää ajat-
telun työkalut omakohtaisesti. Asiantuntijuutta voi syntyä monin eri tavoin. Kor-
keatasoinen tietäminen syntyy sopivissa olosuhteissa, tähän perustuu oppi-
misympäristöajattelu. Hankkeella ja projektilla on merkittävä tehtävä opetus-, 
oppimis- ja ohjausprosesseissa. Opetus etenee kehittämiskeskeisesti työelämän 
edustajien kanssa tehtävissä tutkimus- ja kehittämishankkeissa, joissa haetaan 
käyttökelpoisia ratkaisuja aitoihin työelämän haasteisiin. Kehittämistehtävän aito-
us merkitsee, että opettajasta tulee kanssaoppija ja osaamisen kehittymisen tukija. 
Opettajan rooli valmentajana ja oppimisprosessin ohjaajana korostuu, mutta se 
ei vähennä substanssi- ja menetelmäosaamisen vaatimusta. LbD vahvistaa 
opiskelijoiden vertaisohjauksen ja työelämäkumppaneiden ohjauksen merkitystä. 
Ohjaus- ja arviointikeskustelut kytkevät hankkeessa opitun oppijan henkilökoh-
taiseen oppimissuunnitelmaan. Yhtenä osaamisen arvioinnin kriteerinä on syn-
tyneen osaamisen käyttökelpoisuus. Maarit Fränti ja Rauno Pirinen käsittelevät 
Learning by Developing -toimintamallin soveltamista Laureassa käytännön esi-
merkkien avulla. 
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Laurean oppimisnäkemyksen 
kasvatusfilosofinen perusta
Ammattikorkeakoulupedagogiikan keskeisenä kasvatusfilosofisena lähtökohtana 
voi pitää John Deweyn pragmatismia, joka arvottaa tietoa sen käytännöllisen 
hyödyllisyyden pohjalta. Korkeakoulupedagogiikan merkittävänä kehitysvaihee-
na on pidetty 1970-luvulla kehittynyttä ongelmakeskeistä oppimista, jota mm. 
McMaster-yliopisto toteutti. Ammattikorkeakoulujen palkituista laatuyksiköistä 
useat ovat toteuttaneet ongelmakeskeistä oppimista. Hakkarainen, Lonka ja Lip-
ponen ovat kehittäneet käsitteen tutkiva oppiminen, jossa lähtökohtana on edel-
listä voimakkaammin tutkimuksen ja oppimisen yhdistäminen. Laurean LbD-malli 
on tutkivan oppimisen sovellus ammattikorkeakouluympäristöön. 
Korkeakoululaitoksen laajentaminen tapahtui 1980-luvulle saakka laajentamalla 
ja perustamalla uusia yliopistoja. Tämä politiikka ajautui 1980-luvulla tiensä pää-
hän. Valittavana oli kolme vaihtoehtoa: lyhytkestoisten tutkintojen liittäminen yli-
opistojen yhteyteen, tutkinnonanto-oikeuksien myöntäminen keskiasteen oppilai-
toksille tai ammattikorkeakoulujärjestelmän perustaminen. Ratkaisuksi valittiin 
monien kansainvälisten esikuvien mukaan ammattikorkeakoulujärjestelmä. 
(Lampinen 1995, 12.) 
Ammattikorkeakoulu rakennettiin duaalimallin pohjalle, jossa pyrittiin yhdistä-
mään opistoasteen ja yliopistojen traditioita. Opistoasteen parhaina puolina 
Lampinen pitää vahvaa käytännönläheisyyttä, yhteyttä työelämään, hyvää pe-
dagogista osaamista ja periaatetta huolehtia opiskelijoista. Parhaina akateemisi-
na perinteinä Lampinen puolestaan näkee vaatimuksen asioiden perusteltavuu-
desta, tieteellisen selittämisen periaatteen sekä opintojen valinnaisuuden. (Lam-
pinen 1995, 17 - 18). Kahdesta, oikeastaan kolmesta suunnasta tullut traditio 
näkyy myös rehtoreiden rekrytointipohjassa. Vuoteen 2005 mennessä rehtoreina 
toimineista henkilöistä 29 on tullut ammatillisista oppilaitoksista, 12 yliopistoista, 15 
työ- ja elinkeinoelämästä, 6 maan opetushallinnosta ja 8 muualta (Varmola 2005). 
Ammattikorkeakoulujen on väitetty pyrkivän jäljittelemään akateemisuutta, puhu-
taan akateemisesta imusta. Ammattikorkeakouluissa on ymmärretty, etteivät 
9ammattikorkeakoulut ole ammattiopistoja eivätkä halua tulla yliopistoiksi. Niiden 
elinehto on ollut kehittää omaleimainen duaalimallia tukeva käytännönläheinen 
korkeakoulutuksen malli. Ammattikorkeakoulujen koulutustavoitteeksi on yleises-
ti asetettu asiantuntijuus yliammatillisena käsitteenä. Frimanin (2004, 137) mu-
kaan asiantuntijuus tuo ammatillisuuteen piirteitä, jotka lähentävät sitä professi-
oihin ja erottavat koulutusta aiemmasta opistoasteen koulutuksesta. Ammatti-
korkeakoulujen omaleimaisuutta on ilmennetty mm. julkaisutoiminnassa, josta 
esimerkkinä vaikkapa Omalla tiellä -julkaisu (2002), Ammattikorkeakoulupeda-
gogiikka (2003), Tutkiva ja kehittävä ammattikorkeakoulu (2004) ja Ammattikor-
keakouluetiikka (2004). Näissä kaikissa kokoomateoksissa on jäsennetty ja sy-
vennetty näkemystä ammattikorkeakoulun opetuksesta, tutkimus- ja kehitystyös-
tä ja aluekehitystyöstä uudentyyppisenä omaleimaisena korkeakoulutoimintana. 
Herranen (2003, 172 - 174) määrittelee ammattikorkeakoulun jälkimoderniksi 
uudenlaiseksi korkeakouluksi, jonka hallitsevia arvoja ovat tulosvastuullisuus, 
laatuajattelu, kilpailu ja kilpailuttaminen, managerialismi sekä markkina- ja bu-
sinessorientoituneisuus. Ammattikorkeakoulusta on pyritty rakentamaan uuden-
laiseen akateemisuuteen sidottu instituutio, joka vastaa ajan ja globalisoituvan 
maailman haasteisiin. Suhteessa ammatilliseen koulutukseen ammattikorkea-
koulussa korostetaan korkeakoulumaisuutta, jossa opettaja on ensisijaisesti tie-
täjä sekä tutkimustiedon ja teorian hallitsija. Suhteessa yliopistokoulutukseen 
ammattikorkeakoulu sidotaan Herrasen mukaan käytännönläheisyyden kategori-
aan, joka asettaa opettajat tietäjän sijasta osaajan ja työelämän tuntijan asemiin. 
John Deweyn kokemuksen filosofia pedagogiikkana 
Amerikkalainen kasvatusfilosofi John Dewey (1852–1952), joka on pragmatismi-
na tunnetun filosofisen ajattelun edustaja, on määritellyt pedagogiset lähtökoh-
tansa toteamalla, että kokemuksen filosofia on pedagogiikkaa ja pedagogiikka 
kokemuksen filosofiaa.  Koulutuksen prosessi ja päämäärä ovat yksi ja sama 
asia. Kasvatus on elämisen prosessi eikä valmistautumista tulevaan elämään. 
Koulun täytyy edustaa olemassa olevaa elämää ja yksinkertaistaa sosiaalista 
elämää. Koulu epäonnistuu Deweyn mukaan siinä, että se on paikka, jossa an-
netaan tietoa, jolla on käyttöä vain kaukaisessa tulevaisuudessa. Koulun opet-
tamat tiedot ja taidot eivät tule osaksi oppilaan elämänkokemusta, eivätkä siksi 
ole todellisuudessa kasvattavia. Moraalikasvatuksen tulee toteutua oikeissa ih-
missuhteissa työn ja ajattelun yhteydessä. Opettaja kontrolloi liikaa ja laiminlyö 
idean koulusta osana sosiaalista elämää. Opettajan tulee olla yhteisön jäsen, jo-
ka valikoi niitä vaikutteita, jotka vaikuttavat oppilaaseen. (Dewey 1984, 442 - 447). 
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Deweyn (1984, 462) mukaan ammattien oppiminen koulussa ei saa olla ainoas-
taan rutiininomaiseen työllistämiseen tähtäävää teknisten taitojen oppimista, 
vaan aktiivista materiaalien, prosessien ja lähtökohtien tieteellistä tutkimista. Tie-
teellinen näkemys, joka saadaan koulutuksessa, on välttämätön työkalu vapaa-
seen ja aktiiviseen osallistumiseen yhteiskuntaelämään. Opettajan tehtävänä on 
muuntaa tieteenalan tieto osaksi oppilaan kokemusta. Dewey puuttuu mielen-
kiintoisella tavalla myös ylikoulutuksen ongelmaan todetessaan, että työelämäs-
sä ihmisen ei tule olla vain koneen jatke, vaan hänellä tulee olla mahdollisuus 
kehittää mielikuvitustaan ja näkemystään työstään löytyviin sosiaalisiin ja tieteel-
lisiin arvoihin. Kouluopetuksen metodit ovat Deweyn mukaan peräisin ajalta, jol-
loin tiettyjen symbolien oppiminen oli kaiken tärkeintä. Hän kritisoi teorian ja käy-
tännön erottamista. Aktiivisen tekemisen vaiheen erottaminen passiivisesta ajat-
telun vaiheesta hävittää kokemuksen oleellisen merkityksen. (Dewey 1984, 452 
- 479, 505). 
Dewey (1984, 443 - 445) edustaa kasvatusfilosofiassaan välittävää kantaa op-
pimisen omaehtoisuuden ja yhteiskunnan asettamien vaatimusten välillä. Hänen 
mukaansa kasvatusprosessissa on kaksi puolta, psykologinen ja sosiologinen, 
joista kumpaakaan ei voi alistaa toiselle eikä laiminlyödä ilman pahoja seurauk-
sia. Yksipuolisesti psykologinen näkökulma antaa vain yksilön henkisten voimien 
kehittymisen idean ilman ideaa niiden käytöstä.  Deweylaisen ajattelun mukaan 
opettajuuttakaan ei voi nähdä muusta työelämästä ja yhteiskunnasta irrallisena 
omaehtoisena saarekkeena. Koulu on Deweyn mukaan sosiaalinen instituutio ja 
osa yhteisöelämää (community life) sekä kasvatus osa elämisen prosessia, eikä 
valmistautumista tulevaan elämään. Dewey (1984, 446) pitää kasvatuksen epä-
onnistumisen syynä sitä, että koulu on paikka, jossa annetaan informaatiota, opi-
taan tiettyjä läksyjä ja kehitetään tiettyjä tapoja. Toisaalta Dewey (1984, 450) 
katsoo, että koulutuksen päämäärien ja standardien asettaminen sen ulkopuolel-
ta riistää koulutusprosessilta suuren osan sen merkityksestä. 
Hankkeistettu opetus toteuttaa Deweyn pedagogisia periaatteita, joissa koroste-
taan oppilaan oppimista pedagogisen kokemuksen kautta, jossa syntyy henkilö-
kohtainen vuorovaikutussuhde elävään elämään. Jos kokemus on pedagoginen 
vastakohtana ei-pedagogiselle, se luo edellytyksiä saada uusia pedagogisia ko-
kemuksia. (Dewey 1984, 506 - 507). Deweyn voi tulkita painottavan myös opit-
tavien asioiden integraationäkökulmaa. Hän toteaa, että opetussuunnitelman jär-
jestys ei ole oleellinen. Koulutus on elämää, jossa on tieteen, taiteen ja kulttuurin 
sekä kommunikaation näkökulma. Edistyminen opinnoissa ei ole opintojen jär-
jestyksessä, vaan uusien asenteiden ja mielenkiinnon kohteiden kehittymisessä, 
kokemuksessa. (Dewey 1984, 450.) 
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Vaikka Deweyn ajatukset ovatkin yleiseen kouluopetukseen liittyviä, ne antavat 
hyvän lähtökohdan myös akateemiseen ja ammattikorkeakouluopetuksen erojen 
havainnollistamiseen. Pihlström (2004, 52) toteaa, että pragmatistis-
naturalistinen kasvatusfilosofia näyttäisi soveltuvan hyvin ammattikorkeakoulu-
jen aatteelliseksi pohjaksi. Toisaalta Pihlström – mielestäni erheellisesti – on sitä 
mieltä, ettei pragmatismin perinne olisi vaikuttanut sanottavasti suomalaisen 
ammattikorkeakoulujärjestelmän kehittämiseen. Pihlström pitää myös suotava-
na, että tiedeyhteisön kriittisyys suodattuisi myös varsinaisen tiedeyhteisön ul-
kopuolelle, kuten ammattikorkeakouluihin ja muuhunkin ammatilliseen koulutuk-
seen, ammattisivistyksen ihannetta elävöittämään (Pihlström 2004, 55). Ammat-
tikorkeakoulupedagogiikka-teoksessa Kotila (2003, 19) pitää Laven ja Wagnerin 
määrittelemää situationaalista oppimista keskeisenä ammattikorkeakoulupeda-
gogiikan lähtökohtana. Situationaalinen oppiminen on asettumista yhteisön jä-
seneksi aluksi ohuemmalla ja perifeerisemmällä vastuulla, myöhemmin laajem-
malla ja syvemmällä osallisuudella. Tässä tarkoitettu situationaalinen oppiminen 
on Deweyn tarkoittamaa kokemuksen ja pedagogiikan yhdentymistä. 
Ongelmakeskeisestä oppimisesta tutkivaan oppimiseen 
Hakkarainen ym. (2004, 288) toteavat, että ongelmalähtöinen oppiminen (prob-
lem-based learning) on merkittävimpiä korkeakouluopetuksen innovaatioita mo-
niin vuosiin. Sitä on toteutettu ensiksi 1970-luvulla Kanadassa McMasterin yli-
opistossa. Eräät suomalaisissa ammattikorkeakouluissa nimetyt koulutuksen 
laatuyksiköt toteuttavat ongelmalähtöistä oppimista. 
Hakkarainen ym. (2004, 17 - 18) ovat hahmottaneet tutkivan oppimisen luonnet-
ta, jolla he tarkoittavat sellaista tiedollista toimijuutta ja siihen liittyvien tiedonkä-
sittelytaitojen kehittämistä, jota selviytyminen tulevaisuuden yhteiskunnassa vaa-
tii. Heidän mukaansa oppiminen on tutkimusprosessi, joka ei perusluonteeltaan 
poikkea eri alojen asiantuntijoiden tutkimusprosessista. Tutkimustyö ei ole vain 
älyllistä puuhastelua, vaan määrätietoista työskentelyä yhteisön kohtaamien teo-
reettisten ja käytännöllisten ongelmien ratkaisemiseksi. Hakkarainen ym. (2004, 
19 - 20) erottavat perinteisten oppimisnäkemysten sijasta oppimisen tiedonhan-
kintavertauskuvan, oppimisen osallistumisvertauskuvan sekä oppimisen tiedon-
luomisen vertauskuvan. Tiedonrakentamisen teorian ajatuksena on oppimisyh-
teisön toiminnan organisoiminen tällaisen tietoa luovan yhteisön mukaiseksi, 
jossa toiminnan kohteena on uusien ajatusten ja ideoiden tietoinen luominen. 
Opiskelijoiden toiminnalle koulussa on heidän mukaansa nykyisessä koulussa 
tyypillistä suuntautuminen ulkoa annettujen tehtävien ratkaisemiseen minimaali-
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sin ponnistuksin. Asiantuntijuuden kehittymisen kannalta merkityksellinen prog-
ressiivinen ongelmanratkaisu on pääasiassa ainoastaan opettajan ulottuvilla. 
Myös opettajan ammatissa luotetaan usein jo hankittuun rutiinitaitoon ammatilli-
sen kehityksen sijasta. (Hakkarainen ym. 2004, 82, 247.) 
Hakkaraisen ym. (2004, 287) mukaan tutkimuksellisen oppimiskulttuurin edelly-
tyksenä on, että oppimisprosessin lähtökohdaksi asetetaan rohkeasti aitoja uu-
teen ymmärrykseen ja ilmiöiden selittämiseen tähtääviä kysymyksiä. Tämä aset-
taa opettajalle uusia vaatimuksia, koska hän ei enää voi rajata keskustelua vain 
niihin ilmiöihin, jotka hän jo entuudestaan tuntee. Tällaiset oppimistilanteet eivät 
ole oppimisprosesseja ainoastaan opiskelijoille, vaan myös opettajille. 
Asiantuntijuus välittyy Hakkaraisen ym. (2004, 125) mukaan käytäntöyhteisöjen 
välityksellä. Ne ovat pieniä ihmisryhmiä, jotka toimivat päivästä toiseen ja ovat 
erottamaton osa arkielämäämme. Käytäntöyhteisön lähtökohtana on yhteisen 
jaetun yrityksen, projektin tai jutun, toteuttaminen, josta yhteisön jäsenet sopivat 
keskenään ja ottavat vastavuoroisesti vastuuta. Jos hyväksytään ajatus ihmisen 
älykkään toiminnan tilannesidonnaisuudesta, tulisi Hakkaraisen ym. (2004, 129) 
mukaan luoda sellaisia sosiaalisia rakenteita, jotka mahdollistavat opiskelijoille 
osallistumisen erilaisiin osaamis- ja asiantuntijayhteisöihin jo mahdollisimman 
varhaisessa vaiheessa. Edellä mainittu hankkeistettu opetus voi nähdäkseni olla 
tällainen sosiaalinen rakenne. Hakkarainen ym. (2004, 175) näkevät mahdolli-
seksi, että jopa peruskoulun ja lukion opiskelijat voisivat toteuttaa yhteisiä tutki-
musprojekteja yliopistotutkijoiden ja muiden asiantuntijoiden kanssa. 
Laurean tie hankkeissa oppimisesta LbD:hen 
Laurean toimintaa ovat ohjanneet yhtiön hallituksen hyväksymät strategiat. Vuo-
den 2005 tahtotilaksi hallitus määritteli tulla tunnustetuksi verkostoprosessien 
osaajaksi ja kesällä 2004 vuoden 2010 tahtotilaksi tulla täysivaltaiseksi ja kan-
sainväliseksi innovaatiotoiminnan ammattikorkeakouluksi. 
Strategisen tahtotilan edellyttämä oppimis- ja tiedonkäsitys kirjattiin Laurean pe-
dagogiseen strategiaan, jonka hallitus hyväksyi 28.10.2002. Oppiminen Laure-
assa toteutuu strategian mukaan opettamalla, tutkimalla ja kehittämällä. Oppimi-
nen on asteittain etenevä tutkimusprosessi, jossa opiskelija on yhteistyökump-
pani ja opettaja opiskelijan ohjaaja ja ammatillisen kasvun tukija. Ammattikor-
keakoulun kolme tehtävää, opetus, tutkimus- ja kehitystyö sekä aluekehitys, in-
tegroituvat yhdeksi kokonaisuudeksi. Käytännön keinona nähtiin 2000-luvun 
alussa opetuksen hankkeistaminen ja tutkimuksellinen työote. Ammattikorkea-
koulun perustehtävän kannalta keskeistä teorian ja käytännön opetuksen ja op-
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pimisen suhdetta jäsennettiin Raijn (2000, 142; 2003, 45) määrittelemän ammat-
tikorkeakouluosaamisen neljänä osatekijänä, jotka ovat tutkittuun tietoon perus-
tuva tietäminen, kontekstin ja sen ilmiöiden ymmärtäminen, tekemisen osaami-
nen ja erilaisten tilanteiden hallintakyky. Vastaavasti osaamisen ympäristö voi-
daan jakaa tietoympäristöön, taitoympäristöön, kokemukselliseen ympäristöön ja 
arvoympäristöön (Raij 2003, 51). 
Suomala (2003, 96) katsoo, että uutta tietoa tavoitteleva tutkimus- ja kehitystyö 
tarjoaa opiskelijalle hyvän oppimisympäristön. Tiedon tuottamisen ja pedagogis-
ten tavoitteiden välillä ei ole ristiriitaa, vaan ammattikorkeakoulut voivat kehittyä 
laadukkaiksi tietoa tuottaviksi organisaatioiksi samalla, kun niiden pedagoginen 
taso nousee. Tämä kytkeytyy kolmeen muutokseen. Tietoyhteiskunnan ammatti- 
ja asiantuntijuuskäsitykset ovat muuttuneet. Tietoon ja tutkimukseen liittyvät kä-
sitykset ovat monipuolistuneet. Kolmanneksi käsitykset ihmisen oppimisen eh-
doista ovat muuttuneet. Opiskelijan rooli ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja ke-
hittämistoiminnassa voi olla tilanteesta riippuen työn suorittaja, nuorempi kollega 
tai jopa tasavertainen kollega (Suomala 2003, 104 – 106). 
Laurean keskeiseksi strategiaksi hyväksytty kolmen tehtävän integraation peri-
aate toteutui 1990-luvulla ja 2000-luvun alussa hankkeissa oppimisena. Tällöin 
ongelmaksi nousi, miten hankkeet sovitetaan vallitseviin opetussuunnitelmiin. 
Hankkeille ei haluttu antaa ylivaltaa. Toisaalta lähtökohdaksi ei myöskään ase-
tettu opetussuunnitelman opintojaksotarjontaa, jota pyrittäisiin hankkeistamaan. 
Tavoiteltava opiskelijan osaaminen, Laurean osaamisen painopistealueiden to-
teutuminen ja yhteistyöverkon tarpeet muodostavat tehtävien valinnan kriteerit. 
Hankkeessa opetukseen liittyy sekä aluekehitys- että tutkimus- ja kehitystyön 
tehtävät. Toiminnan suunnittelussa keskeistä on hankkeen tuoman ja vaatiman 
osaamisen tunnistaminen, opiskelijan osaamisen kehittämistarpeen tunnistami-
nen opetussuunnitelman lähtökohdista ja osaamisen arviointi suhteessa oppimi-
seen ja hankkeen tavoitteeseen. Hanketoiminta mahdollistaa ylärajattoman op-
pimisen, jossa ei synny opetussuunnitelman, oppikirjan tai opetustoiminnan 
muodostamaa lasikattoa oppimiselle. (Fränti & Pirinen 2005, 29 – 30.) 
Pedagogista strategiaa toteutettaessa käytännön kehittäjät Laureassa jalostivat 
hankkeissa oppimisen tutkivaksi oppimiseksi kehittämishankkeissa eli LbD:ksi. 
Learning by Developing yhdistää kaksi ammattikorkeakoulupedagogiikan kes-
keistä traditiota: ammattikasvatuksen (learning) ja tutkimuksellisuuteen pohjau-
tuvan korkeakouluopetuksen (developing). (Fränti & Pirinen 2005, 54). Se eroaa 
aiemmasta hankkeista oppimisesta siinä, että työelämän kehittäminen otetaan 
lähtökohdaksi tavanomaisen toiminnan sijasta. Tällöin hankkeet ovat entistä 
laadukkaampaa oppimista, joissa ammattikorkeakoulun kolme tehtävää integroi-
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tuvat ja joissa oppiminen täyttää korkeat laatuvaatimukset. Hankevalinnan kri-
teereitä ovat tavoiteltava opiskelijan osaaminen, Laurean osaamisen painopiste-
alueet ja innovaatiojärjestelmän tarpeet. Työelämän kehittäminen ja yksilön op-
piminen voidaan nähdä nelikenttänä, jossa kolmen tehtävän integraation pohjau-
tuva hanke edustaa laadukkainta osaa ja perinteinen opintojakson toteuttaminen 
toista ääripäätä (Fränti & Pirinen 2005, 38). Varsin pian huomattiin myös, että 
uusi oppimismalli vaatii myös uudentyyppisen opetussuunnitelman, jollaiseksi 
todettiin juonneopetussuunnitelma. 
Pohdinta 
Ajankohtaisessa korkeakoulupoliittisessa keskustelussa nousevat esille kysy-
mykset ammattikorkeakoulun asemasta, määrällisestä laajuudesta ja koulutuk-
sen laadusta. Ammattikorkeakoulun tunnustaminen korkeakouluksi on toteutunut 
lainsäädännössä, ja se on todettu niin kansallisissa kuin kansainvälisissäkin ar-
vioinneissa. Pitkä matka on kuljettavana kuitenkin siinä, että suuri yleisö sisäis-
tää ammattikorkeakoulut oikeiksi yliopistojen kanssa tasavertaisiksi korkeakou-
luiksi. Korkeakoulujen liiallisesta määrästä ja laajuudesta keskustellaan juuri nyt, 
ja näyttää siltä, että ammattikorkeakoulut mielellään pantaisiin tässä keskuste-
lussa uhrilampaiksi. Jopa nimen englanninkielinen käännös herättää intohimoja. 
Ainoa tapa, jolla ammattikorkeakoulut voivat tässä tilanteessa säilyttää ja vahvis-
taa asemiaan, on, että niiden omaleimainen käytännönläheinen opetuksen, tut-
kimus- ja kehitystyön ja aluekehityksen yhdistävä korkeakoulutusmalli osoittaa 
jatkuvasti pätevyytensä työelämässä. LbD-mallin perusteella Laurea nimettiin 
koko ammattikorkeakouluna koulutuksen laatuyksiköksi vuosiksi 2005 – 2006. 
Tämä on tunnustus tehdylle työlle, jolla on vankka yleinen kasvatusfilosofinen ja 
myös omaan tutkimus- ja kehitystyöhön pohjautuva perusta. Se on myös velvoit-
tava haaste kehittää edelleen ammattikorkeakoulumaista toimintatapaa, joka to-
dettiin Laurean vahvuudeksi jo 1990-luvun toimilupa-arvioinneissa. 
Pentti Rauhala, FT, rehtori 
Laurea-ammattikorkeakoulu 
pentti.rauhala@laurea.fi
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Katariina Raij 
Kehittämispohjainen oppiminen 
ammattikorkeakouluosaamisen
mahdollistajana - Learning by De-
veloping ammattikorkeakoulukon-
tekstissa
Tässä artikkelissa on tarkoituksena tarkastella Laurea-ammattikorkeakoulussa 
tunnistetun kehittämispohjaisen oppimisen prosessia eri vaiheineen. Siinä on 
selkeästi yhtäläisyyksiä pragmaattiseen tietoteoriaan perustuvien oppimisnäke-
mysten kanssa kuten kokemuksellinen oppiminen (Kolb 1984), ongelmaperus-
tainen oppiminen (esim. Schmidt 1983), laajeneva oppiminen (Engeström 1987), 
tiedon rakentaminen (esim. Bereiter & Scardamalia 1993) sekä yksilön oppimis-
ta ja oppimisyhteisön tiedon rakentamista yhdistävä tutkiva oppiminen (Hakka-
rainen, Lonka & Lipponen). 
Kehittämispohjaisen oppimisen lähtökohtana on kuitenkin aidosti työelämään 
kuuluva, käytäntöä uudistava kehittämishanke, jonka eteenpäin vieminen edel-
lyttää opettajien, opiskelijoiden ja työelämäosaajien yhteistyötä. Ammattikorkea-
koulussa on uuden tiedon luomisen ja ymmärryksen lisääntymisen ohella olen-
naista niiden eksplikoituminen tekemisen osaamisena. Tavoitteena ammattikor-
keakoulussa on sellaisen osaamisen saavuttaminen, jossa mahdollistuu amma-
tillisen ja tieteellisen kahtiajaon perinteen ylittyminen. Ammattikorkeakoulusta 
valmistuva omaa ammatillisesti taitavaa ja tieteellisesti tietävää osaamista niin, 
että tieteellinen kuvaa, selittää ja perustelee ammatillisen mahdollistaen myös 
uuden osaamistiedon tuottamisen. Ammattikorkeakoulu voidaan tällöin nähdä li-
säarvoa tuottavana korkeakoulujen joukossa. 
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Kehittämispohjainen oppiminen – mistä käsite? 
Ammattikorkeakoululain (351/2003) määrittämän tehtävän analysointi sisältää 
haasteet ammattikorkeakoulukontekstiin sijoittuvan oppimisen kehittämiselle. 
Laissa todetaan mm. työelämän ja sen kehittämisen vaatimuksiin sekä tutkimuk-
seen ja taiteellisiin lähtökohtiin perustuva korkeakouluopetus, aluekehitystä tu-
keva ja alueen elinkeinorakenteen huomioon ottava soveltava tutkimus- ja kehit-
tämistyö sekä yksilön ammatillisen kasvun tukeminen. Ammattikorkeakoulu on 
tehtäviensä mukaisesti hyvin työelämäsidonnainen, praksis–pohjainen. 
Tieteellisyyden vaatimus kohdentuu opetukseen sekä työelämää kehittävään ja 
aluekehitystä tukevaan tutkimustyöhön. Ammatillisuuden vaatimus näyttäytyy 
työelämän ja sen kehittämisen vaatimuksiin perustuvana ammatillisina asiantun-
tijatehtävinä ja yksilön ammatillisen kasvun vaatimuksena. 
Ammatillisen perinnettä voidaan tarkastella Aristoteleen ja Platonin käsityöläis-
perinteeseen liittyvän tietämisen luokittelun kautta (esim. Hintikka 1969, 1974). 
Tekijän tieto (maker’s knowledge) on mallintamalla, usein yhdessä tehden, siir-
tyvää miten tehdään -tietoa, käyttäjän tieto (user’s knowledge) on tietoa siitä, mi-
ten ja mihin tuotetta käytetään ja suunnittelijan tieto (creator’s knowledge) on 
luonteeltaan luovaa, keksivää kehittäjän tietoa. Kahta viimeksi mainittua pidettiin 
jo tuolloin arvokkaampana niiden luovuuden sisältämän elementin myötä. 
Tieteellisen perinteessä on kyse tutkimukseen perustuvan tiedon (a true belief) 
merkityksistä suhteessa erilaisiin ontologisiin, epistemologisiin ja metodologisiin 
ratkaisuihin. Todellisuuden luonne, olettamukset ja tuotetun tiedon tarkoitus si-
joittavat tutkimuksen tiettyyn kontekstiin. Ammattikorkeakoulussa on tutkimuksen 
kohteena työelämäosaamisen kehittäminen ja aluekehitys ammatillisuuden kon-
tekstista käsin. Tästä näkökulmasta tarkasteltuna tutkitun tiedon luonne on 
pragmaattinen. Dewey (esim. 1963) tunnettuna pragmaatikkona painottaa omis-
sa johtopäätöksissään koulun elämän läheisyyttä. Koulu on hänen mukaansa 
osa elämää, ei elämää varten ja oppiminen tapahtuu suotuisimmin aidosti elä-
mään sitoutuvien mallien ja sovelluksien avulla (learning by doing). Deweyn ku-
vaamat keskeiset käsitteet kokemus, arvo, toiminta ja tieto (Experience, Value, 
Action and Knowledge) ovat myös löydettävissä ammattikorkeakouluosaamisen 
kontekstista (vrt. Raij, 2003). 
Ammattikorkeakoulu voidaan myös nähdä osana toimintaympäristöään, osana 
työelämää – ei sitä varten. Korkeakouluna sille asetettu tieteellisen vaatimus 
edellyttää tutkitun tiedon mukanaoloa, tutkimusten soveltamista ja työelämän 
kehittämistä tutkien. Pragmaattisen tietoteorian näkökulmasta ammattikorkea-
koulun tutkimus- ja kehittämistyössä on mukana työelämäosaamisessa oleva 
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tieto, sitä selittävä tieto ja työelämään tuotettava uusi tieto (knowledge in, of ja 
for practice). 
Ylitettäessä tieteellisen ja ammatillisen kahtiajaon perinne ammattikorkeakoulu 
tuottaa osaamista, johon sisältyy tekijän, käyttäjän ja luovan suunnittelijan tieto 
sekä tutkittu tieto kuvailevana, selittävänä ja uutta luovana. Tämä on yhdenmu-
kainen osaamista kuvaavien aikaisempien tutkimustulosteni kanssa. Osaaminen 
koostuu tutkittuun tietoon perustuvasta tietämisestä, kontekstin ymmärtämisestä, 
tekemisen osaamisesta ja työelämätilanteiden hallintakyvystä integroituneena 
kokonaisuutena. Se rakentuu osaajan, asiakkaan (=käyttäjä), toimintaprosessien 
ja tutkijan orientaatioiden kautta. Asiantuntijuus on sitä, että kykenee työelämän 
tilanteissa tietämistään, ymmärrystään ja tekemisen osaamistaan integroiden it-
seohjautuvuutta ja ongelmanratkaisua hyödyntäen löytämään ratkaisut ja otta-
maan tilanteet hallintaan (kts. Raij 2000, 2003.) Tässä on samankaltaisuuksia 
Bereiterin ja Scardamalin (1993) joustavan tietämyksen ja Hatanon sekä Inaga-
kin (1992) adaptiivisen asiantuntijuuden kanssa kuitenkin niin, että tilanteiden 
hallintakyky sisältää myös tekemisen osaamisen komponentin. Ammattikorkea-
koulusta valmistuvan ominaisuuksiksi asetettuina päämääränä voidaan nähdä 
osaaja, joka kykenee työyhteisön jäsenenä uusia ratkaisuja löytämällä kehittä-
mään työtään ja joka osaa soveltaa ja hyödyntää tutkittua tietoa kuvaamaan ja 
selittämään työelämäosaamista sekä tuottaa uutta osaamistietoa.  Näin tunniste-
taan käsitteet kehittäminen ja työnsä kehittäjä vastaamaan ammattikorkeakou-
lusta valmistuvalle asetettuja haasteita. 
Kehittämispohjaiseen oppimiseen eteneminen on prosessi, joka koostuu kol-
mesta tunnistettavasta vaiheesta Laureassa. Ammattikorkeakoulun kolme tehtä-
vää integroituneena kokonaisuutena merkitsevät tutkimus- ja kehittämistehtä-
vän, aluekehityksen sekä pedagogiikan yhteensovittamista. Tähän haasteeseen 
lähdettiin Laureassa hakemaan vastausta ensin opettajille vahvimman pedago-
giikan näkökulmasta käsin etsien ratkaisua siihen, miten opetusta voidaan kehit-
tää niin, että kolme tehtävää saadaan integroitua. Integroituminen nähtiin olen-
naisen tärkeänä, jotta koko opetushenkilöstö olisi osallisena myös tutkimus- ja 
kehittämistyössä sekä aluekehitystyössä. 
Ensimmäistä vaihetta voidaan kuvata hankkeistetun opetuksen vaiheeksi. Hank-
keistetussa opetuksessa lähtökohtana on työelämälähtöinen kehittämishanke, 
josta rakentuu oppimisympäristö tieto-, taito-, arvo- ja kokemuksellisena ympä-
ristönä. Opettajuuteen liittyy työelämäkumppanuus ja opettaja nähdään pedago-
gina, aluekehitysvaikuttajana sekä tutkijana ja kehittäjänä. Kehittämishankkees-
sa ovat opettajat, opiskelijat ja työelämän asiantuntijat yhteistyössä ja opiskelija 
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nähdään yhteistyökumppanina osaamisen välineitä hankkien ja kartuttaen. Viite-
kehys on toimintatutkimuksellinen. (vrt. Raij 2003.) 
Toisessa vaiheessa tutkimus- ja kehittämistehtävän merkitys korostuu ja avaa 
uuden näkökulman hankkeistettuun opetukseen siten, että lähdetään sovelta-
maan Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (2004) kehittämää tutkivaa oppimista 
kehittämishankkeissa. Tutkivan oppimisen elementit sijoitetaan kehittämishank-
keeseen (vrt. Koulutuksen laatuyksikköhakemus 2005 myös Fränti & Pirinen 
2005), joka vahvistaa opiskelijan kasvamista tutkivaksi kehittäjäksi sekä avaa haas-
teet uudenlaisten oppimisympäristöjen rakentamiselle. Sovellus on menestyksekäs 
tuottaen Laurealle koulutuksen laatuyksikkö-aseman vuosiksi 2005 – 2006. 
Kolmannen vaiheen muodostaa omaan tutkimukseen perustuva kehittämispoh-
jaisen oppimisen vaiheiden tunnistaminen oppimisprosessina ja kehittämishan-
keprosessina. Tutkimus kohdentuu kehittämishankkeisiin ja kehittämishankkeis-
sa oppimiseen. Tavoitteena on oppimisen tunnistaminen ja kehittäminen ammat-
tikorkeakoulukontekstista nousevien elementtien avulla. Ammattikorkeakoululla 
nähdään merkittävä yhteiskunnallinen rooli ja sen tuoma lisäarvo todentuu toi-
mintaympäristössä vastuullisena osallisena olevana tutkivana kehittäjänä. Kol-
mannessa vaiheessa pyritään tunnistamaan oppimisen vaiheet ammattikorkea-
koulun omasta kontekstista käsin niin, että ammattikorkeakoulu nähdään osana 
toimintaympäristöään.
Praksis-lähtöinen oppiminen 
Kehittämispohjaisen oppimisen taustaksi on syytä tarkastella lyhyesti sellaisia 
oppimisen teorioita ja kuvauksia sekä niiden kehitystä, jotka ovat lähellä prag-
maattisista tutkimusmallia ja joissa oppiminen etenee progressiivisena kehänä. 
Pragmaattiseen tietoteoriaan perustuva Deweyn (esim. 1934, 1963, 1991) nä-
kemys koulusta ja oppimisesta on löydettävissä myös ammattikorkeakoulun teh-
tävistä. Oletusten mukaan teorian lähteet ovat praktisesta maailmasta. Käsitys 
koulun elämän läheisyydestä sisältää vaatimuksen liittää oppiminen osaksi elä-
mään aidosti liittyviä tapauksia (=learning by doing). Deweyn oppimiskäsitykses-
sä painottuvat ihmisen sosiaalisuuden, kokemuksen ja vuorovaikutuksen merki-
tys. Oppiminen on kokemusten uudelleen järjestelyä ja rakentamista, uusien ti-
lanteiden käsittelyä ja tarkoituksellista toimimista. Kokemus nähdään esteettise-
nä, emotionaalisena ja siirrettävänä. Se sisältää taitoa ja ymmärrystä. Opettava 
kokemus laajentaa kokemisen kykyä, asioiden hahmottamista ja arvomaailmaa. 
Kokemuksen siirtovaikutus on toiminnan, kognition ja arvojen integroituneena 
kokonaisuutena. Opetuksessa on fokus uudelleen näkemisessä. 
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Humanistiseen psykologiaan perustuva kokemuksellinen oppiminen, josta Kolbin 
(1984) kehittämä malli lienee tunnetuin, toi reflektion ja kokemuksellisuuden 
merkityksen oppimiseen. Kokemusten ja niiden merkitysten reflektointi auttaa 
tunnistamaan ja arvioimaan omaa ymmärrystä, oppimista, oppimisen tuloksia ja 
oppimisstrategiaa. Kolbin kehässä lähtökohtana ovat välitön kokemus ja siihen 
kohdentuvat ajatusprosessit, joita tarkastellaan ja joille haetaan merkitys reflek-
tion avulla. Prosessi etenee käyttöteorian rakentamiseen ja sen käytäntöön pa-
non testaamiseen uudessa tilanteessa. Oppiminen nähdään nelisyklisesti etene-
vänä kehänä. Oppimisprosessi on yksilöllinen. Yhteisön oppimisen tasolla samat 
vaiheet on tunnistettavissa Nonakan ja Takeuchin (1995) organisaation oppimis-
ta käsittelevässä mallissa, jossa korostuu kokemusten jakaminen, yhteisöllinen 
reflektointi, käsitteellisen tiedon organisointi sekä oppiminen yhdessä toimien. 
Kognitiiviseen psykologiaan perustuvan ongelmaperustaisen oppimisen (prob-
lem based learning) lähtökohtana ovat tapaukset, jotka ovat työelämäpohjaisia 
(esim. Schmidt 1983) tai tosielämässä mahdollisia ja joiden ratkaisu ei ole itse-
tarkoitus (esim. Norman & Schmidt 1992). Prosessi ratkaisun löytämiseen tuot-
taa haluttua osaamista opiskelijoille ja ongelmien avulla opiskelijat oppivat teo-
reettisen tiedon. Cowdroyn (1994) mukaan ongelmaperustainen oppiminen vas-
taa nykyisen tietoyhteiskunnan osaamisvaatimuksiin, jotka edellyttävät tiedon 
prosessointia, kommunikaatiota, vuorovaikutus- ja ongelmanratkaisutaitoja.  
Schmidtin (1983) tunnistamia ongelmaperusteisen oppimisen vaiheita sovelle-
taan esim. Helsingin yliopiston lääketieteellisessä tiedekunnassa (vrt. Hakkarai-
nen, Lonka, Lipponen 2004). Ongelmaperusteinen oppiminen lähtee tapaukses-
ta, jota ei pystytä suoraan ratkaisemaan aikaisemman tiedon perusteella. En-
simmäisessä vaiheessa tunnistetaan ja selvennetään tapaukseen liittyvä käsit-
teistö ja määritellään ongelma. Aivoriihenä tapauksen ympärille tuotetaan selvi-
tettäviä asioita. Rakennetaan käyttöteoria aikaisemman tiedon perusteella, min-
kä jälkeen opiskelijat asettavat omat oppimistavoitteensa. Tavoitteet ohjaavat it-
senäistä opiskelua osaamisen syventämiseksi. Opitun perusteella pyritään löy-
tämään jäsennelty ja perusteltu ratkaisu ongelman selityksenä tai ilmiön kuvaa-
misena. Oppiminen arvioidaan suhteessa aikaisemmin asetettuihin tavoitteisiin. 
Engeströmin (1987) toiminnan teoriaan perustuvan laajenevan oppimisen (ex-
panding learning) lähtökohtana on kulttuurihistoriallinen ajattelu, jonka mukaan 
älykäs toiminta rakentuu sosiaalisissa käytännöissä muotoutuneista toimintajär-
jestelmistä. Toimintajärjestelmällä tarkoitetaan historiallisesti kehittyneitä koko-
naisuuksia, joita esim. koulu tai tiede edustaa. Keskeistä on toiminnan kohteelli-
suus ja se, että toiminta välittyy kulttuurihistoriallisesti kehittyneiden älyllisen 
toiminnan välineiden avulla. Sosiaalisissa käytännöissä syntyvät häiriöt, ongel-
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mat ja ristiriitaisuudet edustavat toimintajärjestelmien välisiä ristiriitaisuuksia. 
Laajenevan oppimisen malli selittää yhteisöllisen toiminnan muutosprosesseja 
sekä erityisesti uusia käytäntöjä luovaa oppimista. Tosin yksilöiden välinen, kult-
tuurin pohjalta syntyneen tiedon välittäminen voidaan nähdä myös yksilön oppi-
misena. Lähtökohtana on olemassa olevien käytäntöjen kyseenalaistaminen ja 
analysointi, joka mahdollistaa ongelmien tunnistamisen ja uusien ratkaisumallien 
löytämisen. Löydettyjä ratkaisumalleja arvioidaan, testataan ja kehitetään edel-
leen käytännöissä. Tavoitteena on toiminnan kehittyminen ja uuden toimintata-
van siirtyminen toisiin tilanteisiin ja toimintajärjestelmiin. 
Raij’n mukaan (2000, 2003) ammattikorkeakoulukontekstissa oppiminen etenee 
vuorovaikutussuhteessa osaamisen tiedonlajeihin. Tutkittu tieto, kyvyissä ja tai-
doissa oleva tieto, eettinen tieto ja kokemuksellinen tieto integroituvat yksilön ja 
yhteisön oppimisprosessissa jakamalla ja yhdessä toimien. Kyvyissä ja taidoissa 
oleva, eettinen ja kokemuksellinen tieto osittain sisältävät ammatillisen perinteen 
teknisen tiedon, käyttäjän tiedon ja suunnittelijan tiedon mutta ovat enemmän 
kuin ammatillinen tutkittuun tietoon integroituneena kokonaisuutena. Tutkittu tie-
to ja eettinen tieto yhteisöissä hyväksyttyihin arvoihin perustuen antavat peruste-
lut valinnoille ja selitykset sekä avaukset uusille innovaatioille. Osaamisen orien-
taatioina tunnistetut osaajan, toimintaprosessien, asiakkaan ja tutkijan orientaa-
tiot avaavat ne näkökulmat, joista käsin kohteena olevaa työelämäosaamista 
kannattaa pohtia ja analysoida. Osaamisen komponentteina on tunnistettu tutkit-
tuun tietoon perustuva tietäminen, työelämäkontekstin ymmärtäminen, tekemi-
sen osaaminen ja erilaisten työelämässä kohdattavien tilanteiden hallintakyky. 
Tietämiseen johtavat tiedon hankinta ja sen käsittely. Ymmärtämistä edistävät 
kokemusten reflektointi ja jakaminen sekä erilaisten viestien tulkinta. Tekemisen 
osaaminen karttuu osallistumalla eri toimintoihin, katsoen, katsomaansa perus-
tellen ja ymmärtäen, seuraten ja itsenäisesti suorittaen sekä tilanteiden hallinta-
kykyyn johtavat ongelmanratkaisutaitojen, itseohjautuvuuden ja tutkivan työot-
teen kehittyminen. 
Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (1999, 2004) ovat kehittäneet tutkivan oppimi-
sen teoriaa edeten ongelmakeskeisestä oppimisesta yhdistämällä Bereiterin ja 
Scardamalian (esim. 1993, 2002a) näkemyksiä yksilön oppimisen ja yhteisölli-
sen tiedon rakentamisen erillisyydestä sekä Engeströmin (esim. 1987) laajene-
van oppimisen sisältämiä näkemyksiä kulttuurin pohjalta siirtyvän tiedon välittä-
misen merkityksestä ja yhteisöön uusia käytäntöjä luovasta oppimisesta.  Berei-
ter (esim. 2002a) kehittäessään uutta tapaa ajatella mielen ja tiedon rakentumi-
sen välisestä suhteesta erottaa oppimisen yksilön sisäisiä tietorakenteita muut-
tavana prosessina ja tiedon rakentamisen, yhteisöön osaamisen syventämistä ja 
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uusia ideoita sekä ajatuksia luovana prosessina. Tiedon rakentamisen idea on 
mukana esim. ilmaisuissa tietoyhteiskunta, oppiva organisaatio ja tiedon hallinta. 
Hakkaraisen ym. (2004) tekemän vertailun mukaan Bereiterin mallissa on kyse 
tiedon rakentamisesta tieto-ongelmia ratkaisemalla niin, että uusien tieto-
objektien luomiseen pyritään tietoisesti työskennellen. Engeströmin mallissa on 
keskeistä toimintajärjestelmiä kehittävien ristiriitojen eritteleminen ja niiden voit-
taminen osana uutta luovan oppimisen prosesseja. 
Tutkivan oppimisen prosesseista luodun mallin lähtökohtana on kontekstin
luominen ja opetuksen ankkurointi aikaisempiin kokemuksiin ja käsityksiin. 
Valitun aihepiirin riittävä monimutkaisuus ja moniulotteisuus on olennaista. On-
gelmien asettaminen ohjaa uuden tiedon rakentamista sisältäen tiedon proses-
soinnin lisäksi erilaisten kokeiden tekemistä ja ideoiden testaamista. Tiedon ja 
selitysten luominen tarkoittaa opiskelijoiden työskentelyteorioiden luomista
kohteena olevista ilmiöistä olettamuksina, hypoteeseina, selityksinä, tulkintoina 
tai malleina. Rakentava kriittinen arviointi kohdentuu tutkimusprosessin edis-
tymiseen, sen tavoitteisiin sekä työskentelyteorioiden kehittämiseen. Se johtaa 
syventävän tiedon hankkimiseen ja tarkentuvien ongelmien asettamiseen.
Oppimisprojektin tarkoituksena on uuden tiedon hankkiminen ja luominen uu-
teen ymmärrykseen ja tiedon syventämiseen johtavana prosessina. Asteittain 
monimutkaistuvat työskentelyteoriat ja uusien selitysmallien sekä käsitteiden löy-
täminen, uuden tiedon etsiminen kirjallisuudesta tai kokeita ja tutkimuksia teke-
mällä ovat osa itseohjautuvaa tutkimustyötä. Asiantuntijuuden jakaminen tut-
kivassa oppimisessa sisältää oletuksen siitä, että tiedon kehittyminen on koko 
oppimisyhteisön vastuulla. Kuten tekijät toteavat, kaikki osaprosessit voidaan ja-
kaa oppimisyhteisön jäsenten kesken. 
Tutkiva oppiminen (Hakkarainen ym., 2004) pyrkii rakentamaan sillan yksilöllisen 
oppimisen ja yhteisöllisen tiedon rakentamisen välille vuorovaikutteisena pro-
sessina. Tekijät toteavat, että kohteena voi olla jonkin tieteellisen ilmiön ymmär-
täminen ja selittäminen tai jonkin konkreettisen tuotteen suunnittelu ja luominen. 
Tutkivassa oppimisessa painottuu kuitenkin tietoon ja ymmärrykseen liittyvien 
käsitteellisten tai tieto-ongelmien ratkaiseminen ja käytännön kokemukset ohja-
taan käsitteellistämään sekä niistä rakentamaan käsitteellisiä luomuksia (vrt. Be-
reiterin conceptual artifact) kokeilemalla niitä käytännössä.
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Kehittämispohjainen oppiminen
Tutkimuksen vaiheet
Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, miten oppiminen ja uuden tiedon tuot-
tamisen myötä työelämän kehittäminen etenevät, kun lähtökohtana on työelä-
män kehittämishanke. Eteneminen on induktiivinen, aineistosta nostettavien 
elementtien avulla tunnistetaan kohteena olevien prosessien vaiheet, minkä jäl-
keen luokittelua verrataan olemassa oleviin teorioihin. 
Tutkimusaineisto kehittämispohjaisen oppimisen vaiheiden tunnistamiseksi ke-
rättiin vuosina 2004 ja 2005 haastattelemalla laurealaisia, kehittämishankeko-
kemusta omaavia opettajia (N=6), joista kaksi edusti liiketoimintaosaamista, 
kaksi palvelujohtamisosaamista ja kaksi hyvinvointiosaamista. Aineistoa koottiin 
myös osallistuvan havainnoinnin menetelmin seuraamalla uudistuvan opettajuu-
den PD-koulutukseen osallistuvien (N=23) seminaareja (N=2), joissa kehittämis-
hankkeiden etenemisiä tarkasteltiin prosesseina. Lisäksi materiaalina on ollut 
kahden kehittämishankkeen arviointitilaisuudet, joihin on osallistunut  opettajien 
lisäksi (N=4), opiskelijoita (N=8) ja työelämän asiantuntijoita (N= 6). Haastatte-
lussa opettajia pyydettiin kuvaamaan käsityksiänsä kehittämishankkeen etene-
misestä prosessina opettajan, opiskelijoiden ja työelämäasiantuntijoiden yhteis-
työnä. Käsitys määritellään kokemuksena, jolle on annettu merkitys. Tutkimus-
menetelmä on fenomenograafinen, joka tarkoittaa kehittämishankkeisiin osallis-
tuvien käsitysten kartoittamista. Fenomenografia ei ole kiinnostunut ilmiön ole-
muksesta vaan niistä käsityksistä, joita ihmisillä on tietystä ilmiöstä. Se kehitet-
tiin alun perin oppimisen tutkimuksiin ja siinä korostuu oppijan kokemus, ymmär-
täminen, käsitteellistäminen ja oppimistehtävän hahmottaminen tietyssä kon-
tekstissa. (esim. Marton & Säljö 1976, 1984, Marton 1995, Uljens 1988, 1993.) 
Tieteenfilosofisesti fenomenografiassa oletetaan, että todellisuus on olemassa 
ihmisen tajunnasta riippumatta (vrt. realismi) mutta todellisuuden merkitys ja tar-
koitus ilmenevät vain ihmisen hahmottamana (vrt. konstruktivismi). Tässä toden-
tuu Heikkisen, Huttusen, Niglaksen ja Tynjälän (2005) toteamus siitä, että onto-
loginen realismi ja epistemologinen konstruktivismi eivät liene toisiaan poissul-
kevia.  Fenomenografian kritiikki (esim. Säljö 1994) koskien ihmisten käsitteiden 
luotettavuutta heille vieraista ilmiöistä ja puhtaasti lingvististä sanojen luokittelua 
on pyritty välttämään valitsemalla asianomaista kokemusta omaavat henkilöt 
haastatteluun ja havainnoinnin kohteeksi. Tutkijan läsnäolo tilanteissa on koettu 
luontevana osallisena. Käsitysten kokoaminen katsottiin merkitykselliseksi, kos-
ka ne pitkälti ohjaavat ihmisen toimintaa. Vaikuttavana tekijänä oli myös aikai-
sempi kokemus menetelmän tuottaman materiaalin käyttömahdollisuuksista (vrt. 
Raij 2000).
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Tutkimusaineiston analysointi on seurannut fenomenograafista luokittelua, jossa 
käsitteiden erilaisuudesta ovat kehittämispohjaisen oppimisen vaiheet olleet tun-
nistettavissa.  Luokittelu on tutkijan rakentama, tutkittavien käsitykset ovat muo-
dostaneet siihen rakennuselementit (vrt. Marton 1988). Tunnistetut vaiheet an-
nettiin vielä neljän kehittämishankekokemusta omaavan opettajan ja kahden ul-
kopuolisen asiantuntijan testattavaksi ja arvioitavaksi, joiden tuloksena tehtiin 
tiettyjä tarkistuksia. Kuvatut vaiheet on otettu testattavaksi uudistuvan opettajuu-
den PD-opinnoissa. 
Kehittämispohjaisen oppimisen vaiheet 
Seuraavassa esitetään kehittämispohjaisen oppimisen kootut vaiheet sellaisina 
kuin ne on luokiteltu aineistoa hyödyntäen. Mukaan on otettu myös ulkopuolisten 
asiantuntijoiden (N=2) esittämät tarkennukset esitetyistä vaiheista. 
Kehittämispohjaisen oppimisen vaiheita luokiteltaessa otettiin huomioon paitsi 
osallistujien käsitykset toteutetuista ja menneillään olevista kehittämishankepro-
sesseista myös heidän kokemuksiinsa perustuvat käsityksensä siitä, mitä kehit-
tämishanke prosessina edellyttää. Osallistuvien käsityksistä oli tunnistettavissa 
sekä oppimisen etenemiseen että kehittämishankkeen etenemiseen liittyvät vai-
heet niin, että ne voidaan kuvata toisiaan tukevana dialogina. Kuvatut kehittä-
mispohjaisen oppimisen vaiheet muodostavat progressiivisen kehän, jossa vai-
heet vuorottelevat keskenään edeten päämääräänsä sekä oppimista tuottavana 
prosessina että kehittämishanketta eteenpäin vievänä prosessina. Ennen lopul-
lista esitystä tuloksia verrattiin vielä osaamisen komponentteihin ja niihin johta-
viin menetelmiin (vrt. Raij 2003). Kuvatut vaiheet muodostavat testausalustan 
PD-koulutuksessa mukana oleville kehittämishankkeille, josta prosessista vai-
heiden lopullinen luotettavuus todentuu. Oppimisprosessi ja kehittämishanke-
prosessi kietoutuvat toisiinsa myös niin, että kehittämishankkeen ympärille ra-
kentuvassa oppimisympäristössä näyttää mahdollistuvan yksilön oma oppiminen 
ja yhdessä oppiminen sekä uuden osaamistiedon rakentuminen. Siinä on muka-
na työelämäosaamisessa oleva tieto (in practice), sitä selittävä tieto (of practice) 
ja sitä kehittävä tieto (for practice). 
Lähtökohtana on kehittämishankkeen takana olevan ilmiön tunnistaminen eli sen 
kokonaisuuden, josta kehittämishanke on osa. Kehittämishanke kohdentuu työ-
elämän kehittämiseen. Lähtökohta voi olla ristiriitojen aiheuttamana ongelmape-
rusteinen tai uudistamisperusteinen, jolloin halutaan löytää uusia innovaatioita. 
Tavoitteena voi puolestaan olla 1) uusi tuote, sen jalostaminen ja tuotteistami-
nen, 2) toimintaprosessien kehittäminen ja uudistaminen, 3) uusien toimintamal-
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lien kehittäminen tai 4) uuden työkulttuurin kehittäminen. Työelämäpohjaisessa 
kehittämishankkeessa ovat mukana opettajat, opiskelijat ja työelämän asiantun-
tijat niin, että osa on mukana tutkijoina, osa kehittäjinä, hanketta eteenpäin vie-
vinä ja osa työvälineiden käyttöön liittyvän osaamistiedon välittäjinä ja siirtäjinä. 
Yhdessä he ovat vastuullisia kehittämishankkeesta ja sen tutkimuksesta. 
Ensimmäiset työvälineet liittyvät tiedon hakuun. Kootun tiedon käsittely niin, että 
sille annetaan merkitys suhteessa kehittämishankkeeseen ja suhteessa aikai-
sempiin kokemuksiin aloittaa yhteistyön opettajien, opiskelijoiden ja työelämä-
asiantuntijoiden kesken. Kehittämishanke rajataan ja tunnistetaan sekä kuva-
taan yhdessä siihen oletetusti liittyvät prosessit. 
Kuvatut prosessit mahdollistavat opiskelijoille oman henkilökohtaisen oppimis-
suunnitelman rakentamisen niin, että he aiemmin oppimaansa verraten tunnista-
vat ne osaamisen tavoitteet, joiden saavuttaminen on edellytys kehittämishank-
keessa yhteistyökumppanina toimimiselle, ja ne osaamisen tavoitteet, joita he 
haluavat kehittämishankkeessa osallisina olevina saavuttaa. Osaamisen tavoit-
teet ammattikorkeakoulukontekstissa liittyvät yksilön ja yhteisön tietämiseen, 
ymmärtämiseen, tekemisen osaamiseen ja eteen tulevien tilanteiden hallintaky-
kyyn, joka edellyttää ongelmanratkaisutaitoa, itseohjautuvuutta ja tutkivaa työ-
otetta (Raij 2000, 2003). 
Uusia työvälineitä oppijat hankkivat haltuunsa oppimisympäristöön kuuluvista 
työpajoista, joissa osa opettajista toimii vastuullisina ohjaajina. Työpajoilla on 
tärkeä merkitys kulttuuriin pohjautuvan tiedon siirtämisenä ja välittämisenä. Työ-
välineet ovat joko käsitteitä (vrt. Dewey 1938), jotka mahdollistavat tiedon käsit-
telyn ja rakentamisen, tai ammatilliseen toimintaan liittyvien tekojen edellyttämiä 
välineitä, jotka mahdollistavat konkreetin tekemisen. 
Osallistuminen mahdollistuu yhä enemmän työvälineiden karttuessa. Kehittä-
mispohjainen oppiminen liittyy toimintaan, jota tehdään yhdessä. Kehittämishan-
keprosessi sisältää jatkuvan oman oppimisen arvioinnin, yhdessä opitun arvioin-
nin, kehittämishankkeen etenemisen ja vaikuttavuuden arvioinnin sekä uuden 
osaamistiedon rakentumisen arvioinnin jakamalla kokemuksia ja testaamalla nii-
den merkityksiä. Hankittu osaaminen tunnistetaan esim. tieto-, taito-, arvo- ja 
kokemuksellisen osaamisena (vrt. Raij 2003) Työelämän kehittämishankkeen 
tarkoitus on saada aikaan muutos. Tulosten jakaminen myös tutkimusraporttina 
ja työelämäkumppanuudesta riippuen myös tulosten tuotteistaminen päättävät 
kehittämishankeprosessin mutta oppimisprosessi jatkuu tarjoten uuden osaamis-
pohjan oppijoille yksilönä ja yhteisönä uusissa kehittämishankkeissa. Kuvio 1. 
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Yksilön oppiminen
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Kuvio 1. Kehittämispohjaisen oppimisen vaiheet rakentuvat autenttisuuteen, kumppanuu-
teen. kokemuksellisuuteen, luovuuteen ja tutkimuksellisuuteen 
Kuvatuista käsityksistä oli myös tunnistettavissa ne elementit, joihin kehittämis-
hanke hankeprosessina ja oppimisprosessina rakentuu. Autenttisuus todentuu 
siinä, että kehittämispohjaisessa oppimisessa lähtökohtana on aito työelämän 
kehittämishanke vastaten sitä osaamista, jonka asiantuntijaksi opiskelija haluaa 
kehittyä. Kehittämishankkeen idea voi olla työelämäaloitteinen, opettaja-
aloitteinen, opiskelija-aloitteinen tai yhdessä ideoitu. Se voi olla ongelmaperus-
tainen mutta myös uudistumisperustainen, uusien innovaatioiden löytämistä ta-
voitteleva.
Kumppanuuden ja kumppanuuden rakentamisen kaikki vastaajat kokevat haas-
tavana ja merkityksellisenä. Se tarkoittaa yhdessä tekemistä, osaamisen jaka-
mista ja yhdessä oppimista. Se tarkoittaa myös erilaisten roolien jakamista ja 
sopimista. Rooleina tunnistetaan tutkijan, kehittäjän ja työvälineiden opettajan 
roolit. Kumppanuuteen nähdään kuuluvan keskeisenä myös osallisten vastuulli-
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nen sitouttaminen kehittämishankkeeseen, joka osoitetaan kirjallisessa hanke-
sopimuksessa.
Kokemuksellisuus painottaa jokaisen osallisen aktiivista ja vastuullista roolia 
omasta oppimisestaan, osallistumista yhdessä tekemiseen ja oppimiseen. Ko-
kemusten jakaminen ja reflektoiminen sekä merkitysten etsintä yhdessä mahdol-
listavat työelämäosaamisessa olevan tiedon ja sitä selittävän tiedon ymmärtämi-
sen sekä uuden osaamistiedon tunnistamisen. Kokemuksellisuuden merkitys tu-
lee erityisesti esiin oppimisen arviointiin ja tiedon rakentumiseen liittyvien käsi-
tysten ohessa. 
Tutkimuksellisuus tarkoittaa tässä yhteydessä tutkivaa ja kriittistä työotetta se-
kä tieteellistä tutkimusta. Kehittämishankkeeseen sidotaan tutkimuksellisuus. 
Oppiminen yksilönä ja yhteisönä osoitetaan tutkimuksellisesti, samoin kehittä-
mishankkeen vaikuttavuus ja tulokset uutena tietona ovat tutkimuksellisesti osoi-
tettuja. Tutkimuksellisuuden merkitys nousee erityisesti niistä kuvauksista, joissa 
haastateltavat kuvaavat käsityksiään siitä, miten parhaiten olisi. Tutkimukselli-
suuden vaatimus liitetään ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehittämistehtävään. 
Luovuus nähdään kehittämishankkeen voimavarana. Kehittämishankkeen in-
noittajana on yhdessä havaittu muutoksen tarve, halutaan uutta mutta ei vielä 
varmasti tiedetä, mitä se tuottaa. Kehittämishanke mahdollistaa luovuuden käyt-
töön oton, kaikki ovat matkalla jonnekin. Luovuuteen ollaan myös matkalla. 
Orientaatioita on tunnistettavissa neljä. Osa opettajista hahmottaa kehittämis-
hankkeen opintojaksojen, osa opiskelijoiden oppimisen, osa opettajan työn ja 
osa kehittämishankkeen etenemisen orientaatiosta käsin. Vahvimmin luovuus on 
kehittämishankeorientoituneilla ja siihen myös ollaan pyrkimässä. Kokemukselli-
suus uutta tietoa luovana lisää luottamusta selviämiseen uusien haasteiden 
myötä. Luovuuden kohteena on uudistaminen, joka todentuu uusina tuotteina, 
työmalleina tai työkulttuurina. 
Pohdinta 
Edellä on kuvattu kehittämispohjaisen oppimisen vaiheet kehittämishankkeisiin 
osallistuvien käsityksistä nostettuna. Aikaisemmin on hankkeistettua opetusta 
tarkasteltaessa esitetty ammattikorkeakoulun kehitystä ja sen tuloksellisuutta 
osoittava tasapainotettu malli soveltamalla Kaplanin ja Nortonin (1992) esittele-
mää yritysten menestystekijämittaristoa. Tuolloin malliin valittiin oppimis- ja kas-
vunäkökulma. (Raij 2003.) Kehittämishankkeissa mukana olleiden käsityksiä 
analysoitaessa ilmenee, että opettajuus ei ole enää yksittäisen opettajan työtä, 
vaan se käsitteenä pitää sisällään kumppanuuden. Opettajuus pitää sisällään 
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osaajatiimin, jossa on sekä tutkijan, kehittäjän että työvälineiden opettajan 
osaamista. Osaamistiimiin kuuluu myös työelämän asiantuntijuus, jossa varmis-
tuu työelämäosaamisessa olevan tiedon läsnäolo. Kehittämishankkeessa opetus 
on ohjausta, yhdessä tekemistä, kulttuurin pohjalta syntyneen tiedon välittämis-
tä, pohdintaa, reflektointia, arviointia, uuden tiedon rakentamista ja sen myötä 
työelämän uudistamista. 
Kehittämishanke muodostaa oppimisen ja tutkimus- ja kehittämistyön lähtökoh-
dan. Kehittämishankkeen ja oppimisen eteneminen edellyttää tarvittavien työvä-
lineiden saatavuutta käsitteistä kätten taitoihin. Oppimisympäristö muodostuu si-
ten kehittämishankkeena, fyysisenä ja virtuaalisena, sekä työpajoina välineiden 
kartuttamista varten. Tiedonlajien näkökulmasta oppimisympäristö tunnistetaan 
tieto-, taito, arvo- ja kokemuksellisena ympäristönä (vrt. Raij 2003). Ammattikor-
keakouluosaamiseen keskeisesti liittyvä ammattitaitoa edistävä harjoittelu voi-
daan nähdä osana kehittämishankeprosessia ja kehittämishankkeissa tapahtu-
vaa oppimista tukevana työpajana. 
Kehittämishankkeessa painottuu yhteistyö hanketta eteenpäin vievänä ja osaa-
mista kartuttavana. Opetussuunnitelma on myös koottujen käsitysten mukaan 
muutoksen kohteena. Opetussuunnitelma voidaan nähdä osaamisen kuvaajana, 
johon saavutettuja osaamisia voidaan peilata. Opetussuunnitelma osaamisku-
vauksineen toimii näin hahmotettuna mittarina, jonka avulla opiskelijan osaamis-
ta voidaan arvioida.  
Opiskelija on yhteistyökumppani, jonka osaaminen karttuu kulttuuriin pohjautu-
van tiedon välittymisen, ongelmien ratkaisujen ja uuden löytämisen myötä sekä 
osallisena yhteisön oppimisessa, uuden tiedon rakentamisessa sekä työelämän 
uudistamisessa uusina tuotteina, työmalleina tai työkulttuurina. 
Kehittämispohjaisen oppimisen vaiheissa on mukana Deweyn reflektiivistä ko-
kemuksellisuutta lähellä oleva kokemuksellinen oppiminen yksilön oppimispro-
sessissa, jossa osaamispääoma kertyy osallisena mukana olevan kokemukselli-
suuden kautta. Kehittämishankkeen ja sen prosessien tunnistamiseen liittyvän 
tiedon käsitteleminen, sille merkitysten antaminen, kokemusten reflektointi mer-
kityksiä etsien ja uusia selityksiä löytäen mahdollistavat kulttuuripohjaisen tiedon 
välittämisen yksilöltä toiselle ja yksilön tiedon rakentumiseen liittyvät prosessit. 
Yhteisön oppiminen (esim. Nonaka ja Takeuchi 1995) mahdollistuu yhdessä ja-
kaen, reflektoiden ja uutta käsitteellistä tietoa rakentaen. 
Kehittämispohjaisen oppimisen vaiheiden lähtökohta on praktinen, kohteena aito 
työelämän kehittämishanke. Sen tavoitteena on tuottaa uusia tuotteita, toimin-
tamalleja ja työkulttuuria. Kohteellisuudessa ja työelämän uudistumista tavoitte-
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levana se samankaltaistuu Engeströmin toiminnan teoriaan perustuvan laajene-
van oppimisen kanssa. Kehittämishankkeessa toiminnan kohteena on muutos, 
uusien välineiden kehittely ja sosiaalisten käytäntöjen sekä rakenteiden uudel-
leen organisointi tavalla, jota ei vielä ole (vrt. Engeström 2001). Siinä nähdään 
myös kulttuuriin pohjautuvan tiedon siirtäminen ja välittyminen merkityksellisenä, 
mikä kehittämispohjaisessa oppimisessa mahdollistuu oppimisympäristöön ra-
kennetuissa työpajoissa. Yhteisö, jonka muodostavat opettajat, opiskelijat ja työ-
elämän asiantuntijat, oppii kehittämishankkeen etenemisen ja sen tuomien muu-
tosten myötä. 
Verrattaessa esillä olevan kehittämispohjaisen oppimisen vaiheita Hakkaraisen 
ym. (2004) kehittämään tutkivaan oppimiseen on samankaltaisuuksia löydettä-
vissä. Tutkivassa oppimisessa yhdistyvät Engeströmin toiminnan teoriaan perus-
tuva uutta luovan oppiminen ja Bereiterin yhteinen tiedonrakentelu. Tutkivan op-
pimisen vaiheet ovat tietyllä tavalla tunnistettavissa myös kehittämispohjaisen 
oppimisen vaiheissa mutta ammattikorkeakoulukontekstiin sijoittuvana se ottaa 
huomioon ammatilliseen osaamiseen johtavat prosessit. Ne sisältävät tietoon ja 
ymmärrykseen liittyvien käsitteellisten ongelmien ja tieto-ongelmien ratkaisemi-
sen (Hakkarainen ym. 2004) mutta näiden lisäksi myös ammatillisesti taitavaksi 
osaajaksi kehittymisen. Tekijöiden mukaan tutkiva oppiminen tavoittelee varsin 
ansiokkaasti ennen kaikkea käsitteellistä muutosta jollakin erityisellä tiedon ja 
asiantuntijuuden alueella sekä yleisimpien kriittisen ajattelun valmiuksien kehit-
tymistä (Hakkarainen ym. 2004), jotka ovat tärkeitä tavoitteita myös ammattikor-
keakoulussa mutta eivät riittäviä. Ammatillisuudessa on olennaista myös työkult-
tuuriin liittyvän osaamisen saavuttaminen yhdessä toimien, mikä ilmenee tietä-
misenä (tiedon haku ja sen käsittely), ymmärtämisenä (kokemusten reflektointi, 
jakaminen ja tulkinta), tekemisen osaamisena (osallistuminen eri työvaiheisiin) ja 
työtilanteiden hallintakykynä (ongelmanratkaisu, itseohjautuvuus, tutkiva ja kriit-
tinen työote) (Raij 2003).
Lähtökohta on osittain myös erilainen. Kehittämispohjaisessa oppimisessa integ-
roidaan ammattikorkeakoulun saamat kolme tehtävää tutkimus- ja kehittämis-, 
aluekehitys- sekä pedagogisena tehtävänä. Osana toimintaympäristöään am-
mattikorkeakoulu vaikuttaa alueellaan, ja tämä vaikutus mahdollistuu ja todentuu 
tutkimus- ja kehittämistehtävän myötä. Pedagogisen tehtävän integroiminen 
edellä mainittuun on johtanut opetuksen, opettajuuden ja oppimisympäristöjen 
kehittämiseen niin, että tuloksena saavutetaan ammatillisen tutkinnon omaavien 
osaajien kehittyminen mutta myös toimintaympäristössä vaikuttavaa kehitystyö-
tä, johon tutkimus sisältyy. Kehittämishanke rakentuu työelämästä, ja sen eteen-
päin vieminen edellyttää kumppanuutta ja vastuullista yhdessä toimimista ja 
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ja tekemistä. Kehittämispohjaisessa oppimisessa on läsnä työelämäosaamises-
sa oleva tieto, sitä selittävä tieto ja hankkeen tavoitteiden myötä sille tuotettava 
uusi tieto. Mukana on yksilön sekä tietorakenteiden muuttuminen että taidollisen 
osaamisen kehittyminen niin, että kyvyissä ja taidoissa oleva tieto eksplikoituu 
tekemisen osaamisena. Yhteisö oppii kehittämishankkeen prosessien edetessä. 
Tavoitteena on uudistaa, ja päämäärään edetään yhdessä etsien, saavutuksia ja 
etenemisvaiheita arvioiden sekä vaiheista yhdessä tietävää ja taitavaa osaamis-
ta hankkien.  Näin mahdollistuu uudistuksen toimeenpano. Kolmantena ulottu-
vuutena uuden tiedon rakentuminen voidaan nähdä Bereiterin ja Scardamalian 
(esim.1993) tavoin oppimisesta erillisenä, kun sillä tässä yhteydessä tarkoite-
taan työympäristöön tuotettavaa uutta tietoa sovellettavaksi eri toimintoihin ja 
järjestelmiin.
Kehittämispohjaisen oppimisen ominaispiirteet voidaan yhteenvetona esittää 
seuraavasti. Lähtökohtana on aito työelämälähtöinen kehittämishanke. Se voi ol-
la ongelmaperustainen tai innovaatioperustainen. Se perustuu opettajien, opis-
kelijoiden ja työelämän asiantuntijoiden aitoon kumppanuuteen. Se sisältää 
ammatillisen osaamisen komponentit ja tiedonlajit. 
Kehittämishanke nähdään oppimisympäristönä, jossa on läsnä työelämässä ole-
va tieto (knowledge in practice), siitä tutkimuksellisesti saatu tieto (knowledge of 
practice) ja sille tuotettava, uusi osaamistieto (knowledge for practice). Ne voi-
daan esittää myös kuvailevana, selittävänä ja uutta luovana tietona. Se mahdol-
listaa erilaisten osaajien yhdessä toimimisen tutkijoina, kehittäjinä ja työvälineitä 
siirtävinä ja välittäjinä. Se muodostaa opiskelijaosaamisen näyttöalustan. Sen 
tuotoksena on yksilön ja yhteisön oppiminen ja uuden osaamistiedon rakentumi-
nen sekä uudet innovaatiot tuotteina ja tuotteistettuina, toimintamalleina tai työ-
kulttuurina.
Katariina Raij, KT, koulutusalajohtaja 
Laurea-ammattikorkeakoulu 
katariina.raij@laurea.fi
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Maarit Fränti, Rauno Pirinen 
Toimintakulttuurin kehittyminen 
kohti Learning by Developing
-toimintamallin soveltamista
Laureassa
Learning by Developing (LbD), tutkiva oppiminen kehittämishankkeissa, on Lau-
rea-ammattikorkeakoulun pedagoginen toimintamalli-innovaatio, jossa oppimis-
prosessi on muotoiltu tutkimus- ja kehittämisprosessiksi. Se merkitsee autentti-
suuteen, tutkimuksellisuuteen ja kohtaamiseen perustuvaa uutta luovaa oppimis-
ta. LbD:ssä haetaan järjestelmällisesti vastausta sellaiseen ongelmaan, jonka 
ratkaiseminen vaatii uuden tiedon luomista. LbD:n soveltaminen ammattikorkea-
koulussa merkitsee laajaa muutosta koko toimintakulttuurissa. Tässä artikkelissa 
tarkastellaan oppimisympäristön kehittämisen näkökulmasta niitä tekijöitä, jotka 
mahdollistavat Laurea-ammattikorkeakoulun kehittymisen osaksi innovaatiojär-
jestelmää soveltamalla toimintaansa osaamisen kehittämisen uutta mallia, Lear-
ning by Developingia. Esimerkkinä käytetään kahta Laurean ensimmäistä uutta 
toimintamallia tukevaa oppimisympäristöä BarLaureaa ja REDLabsia. 
Uuden osaamisen tuottamista tukeva oppimisympäristö 
Kirjonen (1997, 41 - 42) pohtii tiedon tuottamista Gibbonsin ym. esittämän teori-
an valossa (1994, 1 - 3). Tämä teoria erottelee kaksi eri tyyppiä, moodia tuottaa 
tietoa. Ensimmäinen perustuu luonnontieteellisin menetelmin hankittuihin ha-
vaintoihin, joita tuottaa pelkästään akateemisesti koulutettu henkilöstö. Jälkim-
mäinen viittaa toisenlaiseen tietoon, joka on heterogeenisempaa, väliaikaisem-
paa sekä sosiaalisesti relevanttia ja refleksiivistä, minkä lisäksi se on usein pai-
kallisesti kontekstoitunutta. Kirjoittajat puhuvat tässä sosiaalisesti jaetusta tie-
dosta, joka ylittää tieteiden rajat neljän eri näkökulman kautta: sovellustarpeesta 
kehittää omat teoreettiset ja metodiset rakenteet, saada aikaan keskustelu pro-
sessiin osallistuvien kanssa ja tarjota mahdollisuus soveltaa tietoa ilman tieteen-
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alan asettamia rajoituksia. Kirjonen (1997, 42) toteaa myös, että kehityskulku on 
suosinut jälkimmäisen moodin mukaisen tiedon tuottamista yhteiskunnassa. Organi-
saatiot ovat tänään kiinnostuneita uutta tietoa hallitsevista asiantuntijoista. Valistu-
neella tavalla erikoistunut ja uusiutumiskykyinen henkilöstöpääoma näyttäisi kiinnos-
tavan uudenaikaisia yrityksiä. Pyrkimys yhteistyöhön ja kommunikaatioon on syrjäyt-
tämässä perinteisen tiukan kilpailullisuuden uuden tiedon etsimisessä. 
Työelämän muutoksen nopeus ja tieteellisen tiedon nopea lisääntyminen ja ky-
seenalaistuminen ovat muodostuneet koulutuksen kannalta merkittäväksi kysy-
mykseksi. Muutos on tuonut haasteen maailmankuvien joustavuudelle, jotta kou-
lutuksessa ei opittaisi tiedon erillisiä saarekkeita, joilla ei ole käyttöä käytännön 
konteksteissa. Uuden tiedon mielekäs käyttö vaatii integroimista riittävän laajaan 
kontekstiin, jotta tietoa ei vain osata toistaa, vaan myös ymmärtää. Koulutuksen 
on tuotettava oppimisen osaamisen taito. Tavoitteena on silloin sellaisten toimin-
tamallien omaksuminen, jotka edesauttavat selviytymistä uusissa tilanteissa ja 
antavat valmiuden kohdata uusia haasteita ja lähestyä ongelmia yhä uusista 
suunnista. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 133 - 135.) 
Oppimisen tavoitteiden ja oppimiskäsitysten muuttuessa on huomio kiinnittynyt 
oppimisympäristöjen kehittämiseen uutta ajattelua vastaaviksi. Kognitiivis-
konstruktivistinen ajattelu on suosinut oppimisympäristöjä, joissa oppimispro-
sessien strukturoimisesta on pyritty siirtymään sellaisten tilanteiden ja välineiden 
tarjoamiseen, jotka auttavat oppijaa hyödyntämään omia ajattelun resurssejaan. 
(Häkkinen 1997, 196.) 
Luotaessa Laurean uutta toimintatapaa, todettiin jo alkuvaiheissa, että luokkatyyppi-
set oppimisympäristöt ja koulumaiset toimintatavat eivät tukeneet tavoitteeksi asetet-
tua tehtävien integroitumista ammattikorkeakoulun arjessa. Oppimisympäristön ke-
hittäminen muodosti kehyksen, jonka varassa perinteiseen opetuskäytänteeseen 
pohjautuvia toimintatapoja voitiin murtaa hallitusti. Vuonna 2000 kehitettiin Laurean 
ensimmäiset integratiiviset oppimisympäristöt REDLabs ja BarLaurea.
Integratiivisissa oppimisympäristössä hyödynnetään sisäisiä ja ulkoisia verkosto-
ja sekä ollaan jatkuvassa vuorovaikutuksessa työelämän kanssa. Uudet tiedot ja 
taidot hankitaan aidoissa ongelmanratkaisu-, toiminta- ja kehittämistehtävissä, 
jolloin oppiminen on kokonaisvaltaista ja kokemuksellista. Alueellinen vaikutta-
minen lisääntyy varsinkin vuorovaikutuksen ja luovuuden alueilla tarpeellisuu-
teen perustuvien rikastuttavien yhteisöjen ja niiden muodostamien verkostojen 
toiminnan kautta. 
Opiskelussa käytetään hyväksi monipuolisesti tiedonlähteitä ja välineitä. Opiske-
lussa interaktiiviset oppimisympäristöt luovat puitteet mahdollistaen oppimisen 
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strukturoinnin siten, että opiskelu tarjoaa tilanteita, haasteita ja välineitä, jotka 
auttavat oppijaa hyödyntämään omia ajattelun resurssejaan. 
Integratiivinen oppimisympäristö mahdollistaa oppimisen, aluekehityksen ja tut-
kimus- ja kehittämistoiminnan integroimisen toisiinsa. Se on tila uuden osaami-
sen kehittämiseen, kohtaamiseen, tiedon tihkumiseen ja osaamisen jakamiseen. 
Se edustaa asiantuntijakulttuuria, kerää verkostoja ympärilleen ja on fyysinen ja 
henkinen luoden motiivia ja innostusta. Se muuttaa syklisen hankeperustaisen 
kehittämisen osaksi toimintaprosessia ja mahdollistaa siten osaamisen kehittä-
misen jatkuvuuden ja osaamisen kasautumisen.  
Osaamisen kehittyminen integratiivisissa oppimisympäristöissä 
Integratiivisissa oppimisympäristöissä pyritään jo opintojen alkuvaiheesta alkaen 
saattamaan reaalimaailman kompleksisuus osaamisen kehittämisen kohteeksi. 
Palvelutehtävien tulee tyydyttää aitojen asiakkaiden tarpeet ja t&k-hankkeiden 
tuloksena tuotetaan käytännön realisaatioita työelämän aitoihin ongelmiin ja va-
littuihin kehittämisen kohteisiin. 
Kehittämisyhteistyö toteutuu monialaisina hankkeina, joissa yhdistyy eri koulu-
tusohjelmien osaaminen. Toteutusryhmät muodostetaan siten, että keskinäinen 
osaamisten vuorovaikutus kohtaa käytännön tasolla. Ryhmät koostuvat eri koulu-
tusohjelmien opiskelijoista, opettajista sekä kumppaniorganisaatioiden toimijoista. 
Uuden tiedon tai realisaation tuottaminen on innovaation kohteesta lähtevä rea-
lisointiprosessi, jossa aktiiviset ryhmät luokittelevat ja kuvaavat kohteen mallin-
nuskielellä. Soveltavan tutkimuksen menetelmät ja tutkivan oppimisen sovelta-
minen tuottavat systemaattisen ja helpommin hahmotettavan työnkulun kehittä-
mistyöhön. Työtapa mahdollistaa ilmiöiden, joihin sinänsä ei liity ongelmaa, kohteel-
listamisen ja niihin liittyvien uusien innovaatioiden ja luomusten hahmottamisen. 
Integratiivisissa ympäristöissä uuden oppiminen on työelämän, kehitysryhmien 
ja opintojen välillä tapahtuvaa kohtaamista ja vuorovaikutusta. Hankkeisiin liitty-
vät sisällölliset kannanotot, joissa näkyy eri toimijoiden persoonallinen kosketus, 
ovat tällaisia rajapintojen kohtaamisten ilmentymiä. Integratiivisissa oppimisym-
päristöissä toteutettavat hankkeet realisoivat opiskelijoille asiantuntijan kehittä-
mistyön problematiikan. Työelämän ja opintojakson toisiaan kohtaava rajapinta 
on tärkeä kehittäjäksi kasvamisen ja jatkuvuuden kannalta. Kehittäjäksi kasvaa 
tekemällä kehittämistyötä ja olemalla vuorovaikutuksessa osaamisverkostoissa.  
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Integratiiviset oppimisympäristöt BarLaurea ja REDLabs 
BarLaurea ja REDLabs ovat ammattikorkeakoulun osana toimivia kehitysyksiköi-
tä ja oppimisympäristöjä, jotka toimivat työelämän ja koulutuksen kohtaamis-
paikkana. Vuorovaikutus tuottaa uusia toimintamalleja ja järjestelmiä, dokumen-
toi ja jäsentää tutkimus- ja kehittämistoimia. Samalla se luo tietovarantoa ja so-
veltamistapoja. Niissä kehitetään osaamista osana alueellista innovaatiojärjestel-
mää integroimalla tutkimus - ja kehittämistoiminta osaksi opetusta ja oppimista. 
BarLaurean ja REDLabsin t&k-toiminnan painopistealueita ovat oppimis- ja tuo-
tantoympäristöjen kehittäminen, palveluprosessien vaatimusten parempi tunnis-
taminen, käyttäjävaatimusten parempi tunnistaminen, palvelujärjestelmien tek-
nologinen tuotekehitys, palveluprosessien ja -ketjujen ohjaus, parempi informaa-
tion hallinta palveluverkostossa, uusien työ- ja toimintatapojen kehittäminen ja 
palvelutuotannon prosessien liiketoiminnallinen kehittäminen. Aluekehityksen ja 
toimialan kehittämisen näkökulmasta BarLaurea ja REDLabs ovat innovaatioi-
den ja tutkimustulosten realisointiin ja toteuttamiseen erikoistunut soveltavan 
tutkimuksen toimija, jolla on palvelualan kehittäjänä vaikutus aluekehitykseen. 
Kahden eri oppimisympäristön, BarLaurean ja REDLabsin tehtävä osaamisen 
tuottajana painottuu eri tavoin. BarLaureassa on keskeistä oppia hallitsemaan ja 
kehittämään palveluyrityksen toiminto- ja liiketoimintaprosesseja, REDLabsissa 
keskeistä on tutkimustoiminta ja sen realisoiminen kehitystoiminnalla. Tehtävien 
rajapinta on tuotekehitys. 
Integratiivinen tutkimus- ja kehitystyö painottuvat hankkeisiin, joiden vaikutus 
ulottuu ryhmien ja opintojaksojen kautta opiskelijoiden oppimiseen. Tällöin tutki-
mus- ja kehitystyön tulokset otetaan käyttöön välittömästi kaikilla ammattikor-
keakoulun kolmen tehtävän alueilla. Tutkimus- ja kehitystyön tuloksia sovelle-
taan integratiivisesti ylärajattoman oppimisen kehittämiseen, oppimisympäristön 
tuotannolliseen ja opetukselliseen parantamiseen ja toimialan kehittämiseen.
Toiminnan tuloksena syntyy toimintamalli, jossa t&k-toiminta integroituu osaksi op-
pimista ja aluekehitystä. Keskeistä on kehittää ammattikorkeakoulumaisia opetus-
menetelmiä soveltaen tutkivaa oppimista ja projektioppimista. Oppimista ja kehittä-
mistoimintaa tukemaan kehitetään avoimen teknologian tieto- ja viestintäteknisiä so-
velluksia, jotka mahdollistavat kehitysympäristön riippumattomuuden kaupallistetuis-
ta tuotteista ja työvälineistä. Tuotokset ovat käytännössä tieto- ja viestintäteknologi-
aan perustuvia tiedonkeruujärjestelmiä, aineistoja ja historiatietoja säilyttäviä ohjel-
mistoja, avoimia integratiivisia sovelluksia sekä analyysitapoja ja -menetelmiä. Teh-
täviä toteutetaan yhteiskunnan muutosten, innovaatiotoiminnan, yrittäjyyden, verkot-
tumisen sekä kansainvälisyyden viitekehyksistä lähtien. Vahvasti suuntautuen tule-
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vaisuuteen oppimisympäristöt hakevat uusia ja toimivia käytänteitä ammatillisen 
kasvun tukemiseen. 
Osa BarLaureassa ja REDLabsissa toteutettavista hankkeista on luonteeltaan 
ennakoivia (proactive LivingLabs). Työelämän haasteisiin voidaan varautua ak-
tiivisella osallistumisella ja vaikuttamisella. Tulevaisuuden ennakoinnilla pyritään 
tunnistamaan ja ymmärtämään tulevia muutoksia sekä niiden aiheuttamia tapah-
tumia, mahdollisuuksia ja uhkia etukäteen, esimerkiksi ennakoidaan muutosten 
aiheuttamia tarpeita ja mahdollisuuksia vanhoille ja uusille tuotteille tai palveluil-
le, tai niiden kehityskaaria. Toteuttaminen tarkoittaa alan- ja aluekehitystehtävän 
ottamista lähtökohdaksi, ja opintojaksojen toteutusten ulottamista hyvin varhai-
sessa kehitysvaiheessa oleviin kohteisiin. Nämä hankkeet voivat tuottaa aitoja 
innovaatioita ja kehittää uutta yritystoimintaa alueelle. 
Innovaatioiden syntymistä tukeva toimintakulttuuri 
Uutta luovien prosessien syntyminen helpottuu rakenteissa, joissa on tilaa va-
paamuotoiselle luovuudelle, innovatiivisuudelle ja eri toimijoiden sisäisen moti-
vaation kohteina olevien asioiden edistämiselle. Tällöin eri tahojen oma sisäinen 
motivaatio edistää ja sitouttaa oppimista ja t&k-toimintaa. 
Käytännössä kehittämistoiminnan ytimen muodostavat kehittämistiimit. Tiimeis-
sä opettajat eivät organisoi valmiiksi hanketoimintaa ja aseta sille tavoitteita, 
vaan tiimin jäsenet vastaavat yhdessä hankkeen t&k-toiminnan tavoitteista. 
Opiskelija saa kokemuksen täysvaltaisena asiantuntijana toimimisesta. Opiskeli-
jan itseohjautuvuus kasvaa, hän asettaa itse tavoitteita itselleen ja hanketoiminta 
mahdollistaa ylärajattoman oppimisprosessin, jossa ei synny opetussuunnitel-
man, oppikirjan tai opetustoiminnan muodostamaa lasikattoa oppimiselle.  
Opettajan tehtävä t&k-hankkeissa ei ole toimia tiedon jakajana, vaan yhteistyössä 
opiskelijoiden kanssa luoda uutta osaamista. Opettajan rooli asiantuntijana muut-
tuu ja opettaja käyttää osaamistaan uudella tavalla. Opettajan osaamisessa koros-
tuu vahvasti toimialan tietorakenteiden hallinta, ja myös kyky ohjata osaamisen 
kehittymistä niin hankkeen tulosten kuin oppijankin suunnassa. Opettajalta vaadi-
taan kykyä toimia innovaatiohankkeen vetäjänä ja vahvaa pedagogista ja sub-
stanssiosaamista.  Toimiessaan yhteistyöverkostossa ja osana kehittämistiimiä 
korostuvat kommunikatiiviset ja sosiaaliset taidot. Opettajalla on vahva merkitys 
kehittämismyönteisen ilmapiirin luomiselle ja siten opiskelijoiden motivaatiotasolle. 
Ohjauksen rooli ja merkitys korostuvat siirryttäessä opettajajohtoisesta luokka-
opetuksesta työskentelemään kehittämishankkeissa. Ohjaus kohdennetaan 
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opiskeluprosessien sujuvuuden edistämisestä osaamisen kehittymisen edistä-
miseen. Ohjausta ei voi suorittaa ulkoinen ohjaushenkilö, vaan ohjausprosessi 
syntyy ohjaajan osallisuuden ja ryhmän jaetun asiantuntijuuden kautta. Oppi-
misprosessin sisällä syntyy ohjauksellinen työtapa, jota kutsutaan osallistuvaksi 
ohjaukseksi. Kun ohjaaja jakaa ohjattavansa kanssa hyvän osaamisensa, se 
näyttää stimuloivan tiedonhankintaprosessia ja vahvistavan mielensisäistä op-
pimista. Vuorovaikutus ohjaavan asiantuntijan kanssa ja asiantuntijuuden jaka-
minen ryhmässä mahdollistaa oppijan kasvun osaksi asiantuntijakulttuuria. Oh-
jaajan tukema uuden luomisen prosessi luo uskalluksen ylittää ennalta tunnetut 
osaamisen rajat ja luo perustan kehittäjäksi kehittymiselle. Ohjauksen kehittämi-
sen suunta on kohti syvällisempää ja vaativampaa ohjausta.
Oppimisen, oppimisympäristöjen ja opettamisen kehittyessä johtamisen viiteke-
hys työympäristössä muuttuu. Kun toiminnan tavoitteena on virheettömän ja 
laadukkaan opetustarjonnan varmistamisen lisäksi luoda ja kehittää uutta, joh-
tamisen toimintatapoihin ja henkeen kohdistuu uusia vaatimuksia. Ammattikor-
keakoulun kehittyminen korkeakouluksi merkitsee johtamisen kehittymistä insti-
tuutioiden johtamisesta kohti osaamisen ja innovaatioympäristöjen johtamista. 
Johtaminen muuttuu oppimisen, osaamisen ja verkostojen johtamiseksi. 
Teoksessa Välittävä, kannustava ja luova Suomi: katsaus tietoyhteiskunnan sy-
viin haasteisiin Himanen (2004, 13) painottaa, että taloudessa, jossa kasvu pe-
rustuu yhä enemmän innovaatioille, työkulttuuri ja -ilmapiiri ovat ratkaisevia. Joh-
tamisen keskeiseksi tehtäväksi tulee tukea luovuutta. Johtamisen keskeiseksi 
periaatteeksi nousee yhä useammissa yrityksissä asettaa kunnianhimoisia pää-
määriä, jotka synnyttävät innostusta. Työkulttuurilliset seikat tulevat keskeiseksi 
kilpailutekijäksemme.
Kuvatut johtamiskulttuurin piirteet näyttäytyvät oppimisympäristöjen toimintamal-
leissa. Toiminnan ytimen muodostavat ryhmät, jotka itsenäisesti määrittelevät 
toimintansa Laurean tavoitteiden puitteissa. Ryhmät eivät muodostu hierarkki-
sesta johtamismallista, vaan kulloisenkin toimintatilanteen vaatimuksista. Silloin 
ryhmän jäsenille ei ole merkittävää oma asema organisaatiorakenteessa, vaan 
se tehtävä, jonka suorittamiseen on kulloinkin sitouduttu. Ryhmää sitoo yhteinen 
tavoite ja yksilöitä yhdistää sama jaettu kehittämisen suunta. Toimintatapaa ku-
vaa LbD-mallissa käsite jaettu asiantuntijuus.  
Teoksessa Innovatiivisten ympäristöjen ja organisaatioiden johtaminen Ståhle, 
Sotarauta & Pöyhönen (2004, 18 - 59) tarkastelevat innovaatioympäristöjen joh-
tamista alueellisten kehittäjäverkostojen näkökulmasta. Monilta osin samat teki-
jät ovat nähtävissä organisaation sisäisissä kehittämisympäristöissä. Teokses-
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saan he pitävät innovatiivisuuden edellytyksenä yrityksen mentaalista mallia, 
jossa on voimakkaasti ilmaistu ja selkeästi kommunikoitu luovuuden ja innovaa-
tioiden arvostus. Luovaa ajattelua ei voi pakottaa ulkoapäin, vaan sisäisen moti-
vaation merkitys innovaatioiden moottorina on tärkeä. He kuvaavat innovaatio-
ympäristöjen johtamista seuraavasti: ”Innovaatioympäristöjen kehittämiseen liit-
tyviä prosesseja ei voi hallita ulkopuolelta, vaan johtajuus toteutuu erilaisten toi-
mijoiden ja intressien yhteisvaikutuksena. Johtajuus on usein enemmän tai vä-
hemmän jaettua, koska yhdelläkään ihmisellä tai organisaatiolla ei ole yksinään 
valtaa johtaa kehittämistoimintaa. Jaettu johtajuus tarkoittaa sitä, että useat toi-
mijat yhdessä suuntaavat kehittämistoimintaa ja vaikuttavat muihin toimijoihin 
monella tavalla. Jaettu johtajuus edellyttää aina kykyä yhdistää erilaisia kompe-
tensseja ja vallan muotoja.” 
Kun innovaatioympäristön johtamista tarkastellaan vaikuttamisprosessina, jaka-
vat BarLaurean ja REDLabsin piirissä toimivan yhteisön johtajuuden monet eri 
henkilöt. Johtajuus näkyy tilannesidonnaisena ja määräytyy organisaatioraken-
teen sijaan toimijoiden osaamisen ja persoonan perusteella. Johtaminen tapah-
tuu visiolla ja informaatio-ohjauksen merkitys korostuu. Johtamisen ilmentymä 
on kyky saada ryhmät motivoitumaan, innostumaan ja sitoutumaan. Keskeiseksi 
tekijäksi on muodostunut näkemyksellisyys, kyky toimia epäselvissä ja epävar-
moissa toimintatilanteissa, uskallus vaikuttaa yli toimivaltarajojen sekä kyky yh-
teistoimintaan sisäisessä ja ulkoisessa verkostossa. Innovaatioprosessissa vai-
kuttajana voi toimia yksilö, joka kykenee tuottamaan uusia ja luovia näkemyksiä 
kohteeksi valittuun asiaan, mutta prosessin tuloksellisuudelle on keskeistä myös 
yksilön kyky toimia ryhmässä, panna toimeen asioita ja kyetä tuloksekkaaseen 
ja pitkäjänteiseen työhön. Merkittävä tekijä näyttäisi olevan myös itsensä johta-
misen näkökulmasta kyky preferoida asioita ja tekemisiä impulsseja täynnä ole-
vassa toimintaympäristössä. 
Koulutusorganisaation kehittäminen innovaatio-organisaatioksi on vaativa tehtä-
vä. Organisaation jäsenten valmius muutokseen on erilainen. Organisaation toi-
mijoilla on erilainen näkemys työstä. Himanen (2004, 13) kuvaa näkemyksiä 
työstä teollisen yhteiskunnan ja tietoyhteiskunnan välillä. Hänen mukaansa teol-
lisessa taloudessa suuri osa työstä oli rutiinien suorittamista ja työn tulos oli pit-
kälti käytetyn ajan funktio. Teollisessa ajassa vanha työetiikka opetti, että työ on 
velvollisuus, jossa on tehtävä osansa ja kärsimys on jopa jaloa. Tämä oli talou-
dellisessa mielessä järkevää. Sen sijaan informaatiotaloudessa työ on enemmän 
luovuuden funktio. Teollinen kulttuuri synnytti aika-orientoituneen johtamiskult-
tuurin, joka perustui yksilön valvomiselle. Luova talous puolestaan edellyttää tulos-
orientoitunutta johtamista, joka perustuu tilan antamiseen yksilön luovuudelle. 
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Uuden ajattelun luominen pienen joukon todellisuudeksi ei tarkoita vielä uuden 
toimintakulttuurin syntymistä organisaatioon. Arjessa ilmenee vielä piirteitä Hi-
masen esittämästä aika-orientoituneesta johtamiskulttuurista, jota tukevat työso-
pimukset ja toimintajärjestelmät. Muutoksen levittäminen ei ole helppoa, vaikka 
sen tarpeellisuus olisikin ilmeinen. Jos muutos on organisaation sanelema tai 
toimintapaineen synnyttämä, voi muutos jäädä ulkoiseksi. Silloin muutospaineen 
hellittäessä organisaatio palaa hiljaisesti perinteiseen toimintakulttuuriin. 
Tarkasteltaessa BarLaureaa ja REDLabsia innovaatiotoiminnan syntymisen ilmi-
öinä, voidaan todeta, että innovaatioprosessin pitäminen elävänä ei tapahdu au-
tomaattisesti. Sitä on tuettava aktiivisesti johtamisjärjestelmällä, jossa keskeistä on 
strategisen tahtotilan ja sen perusteiden ilmaiseminen, uuden luovan toimintakult-
tuurin luominen ja muutoksen mahdollistaminen. Tulevaisuus voidaan lunastaa 
vain pitkäjänteisellä ja tavoitteellisella osaamisen kehittämisprosessilla. Kriittinen 
tekijä on innostuksen, luovuuden ja työn vaikuttavuuden aikaansaaminen. 
Oppimisympäristöstä innovaatioympäristöksi
Laurean strategisena, toimintaa ohjaavana tahtotilana on olla täysivaltainen ja 
kansainvälinen innovaatiotoiminnan ammattikorkeakoulu. Aluekehitystyössä täy-
sivaltaisuus merkitsee, että Laurea toteuttaa eurooppalaisen korkeakoulualueen 
laatukriteerien mukaista aluekehitystä palvelevaa soveltavaa tutkimus- ja kehit-
tämistyötä. Opiskelijalle se merkitsee mahdollisuutta tasavertaisesti osallistua kehit-
tämistyöhön integratiivisten oppimisympäristöjen kehitysryhmissä, jotka sisältävät li-
säksi opettajia, yhteistyökumppaneja ja tutkijoita. (Laurea-ammattikorkeakoulun esi-
tys aluekehitysvaikutuksen huippuyksiköksi vuosille 2006 - 2007.) 
Laurean rooli toiminta-alueensa innovaatiojärjestelmässä perustuu verkoston 
olemassaoloon sekä aktiiviseen ja systemaattiseen toimimiseen verkostossa. 
Laurean rooli Helsingin metropolialueen kehittämisessä on toimia metropolisaa-
tion edistämisen ammattikorkeakouluna. Monitoimijaisella alueella Laurean stra-
teginen valinta on tietoinen osallistuminen toimijoita yhdistäviin kehittämisohjel-
miin. Laurea osallistuu kaikkiin alueensa lukuisiin osaamiskeskus- ja aluekes-
kusohjelmiin sekä erilaisiin yritysten tuote- ja innovaatio-prosesseihin. Sijoittu-
malla osaamis- ja kehittämiskeskuksiin Laurea on asettunut vuorovaikutukseen 
alueen kehittäjien kanssa. 
Keskeisenä innovaatiojärjestelmän toimijana Laurea kehittää myös omaa orga-
nisaatiotaan, tuotteitaan ja prosessejaan innovatiivisiksi. Samalla kehitetään jul-
kisen sektorin instituutioiden, yritysten ja korkeakoulun yhteistoimintaa innovaa-
tiotoiminnassa. 
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Laurean toimintamalli aluekehityksessä on LbD. Toimintamallin mukainen toi-
minta vakiinnuttaa aluekehityksen ja tutkimus- ja kehittämistoiminnan osaksi 
ammattikorkeakulun arkea. Kehittämistoiminta on Laurean jatkuvaa toimintaa, 
joka ei ohjaudu syklisen hanketoiminnan ehdoilla. Toimintaa ohjaavat strategiset 
tutkimus- ja kehittämistoiminnan tavoitteet, jotka syntyvät alueen- ja työelämän 
kehittämisen mahdollisuuksista valittujen klusterien alueella. Syntyy proaktiivinen 
kehittämisote joka mahdollistaa kehittämistulosten pohjalta syntyvät innovaatiot. 
Innovaatiotoiminnan Laurea tukee toimintaa vahvistamalla toiminta-alueensa in-
novaatiokapasiteettia ja luo innovaatiotoiminnalle suotuisia olosuhteita. 
Integratiiviset oppimisympäristöt mahdollistavat opiskelijoille, henkilöstölle ja 
työelämäkumppaneille yhteisiä oppimisen ja tutkimisen prosessin fyysisiä, sosi-
aalisia ja mentaalisia tiloja ja tilanteita, jotka toimivat aluetta ja korkeakoulua yh-
distävinä toimintarakenteina, innovaatioalustoina. Integratiivisten oppimisympä-
ristöjen verkko tuottaa tiedon ja toiminnan rikastavan yhteisön (community of 
knowledge and practice). Innovaatiotutkijat painottavat ihmisten ja heidän innos-
tuksensa (spirit, flow) merkitystä innovaatiotoiminnassa. Yksilöt ja heidän välinen 
vuorovaikutus luovat innovaatioita. Rikastavalla yhteisöllä Laurea tarkoittaa niitä 
vuorovaikutussuhteita, jotka kiinnittävät innovatiivisia yksilöitä toisiinsa ja aluee-
seen. Kyseessä voivat olla esim. tiedon, tuotannon ja käyttäjien vuorovaikutteiset 
toimijayhteisöt, joiden luonnollinen toimintaympäristö on ammattikorkeakoulu. 
Oppimisympäristön vaikuttavuutta voidaan tarkastella sen asemana arvoketjus-
sa. Oppimisympäristö voi saada monta roolia kehittämisverkostossa toimien op-
pimiskeskeisen oppimisympäristön sijaan kehittämiskeskeisenä kehittämisympä-
ristönä tai -alustana. Jos kehittämistoimintaa ohjaa ja jäsentää klusterikehitys, 
jonka luonnollisena seurauksena syntyy oppimista, on perusteltua puhua oppi-
misympäristön sijaan innovaatioympäristöstä. Tämä merkitsee vahvaa autentti-
suutta, toimintaa jaetun asiantuntijuuden yhteisönä ja kykyä proaktiivisen tutki-
mus- ja kehittämistoiminnan kautta tuottaa uutta osaamista. Se merkitsee myös 
vahvaa osaamista LbD–toimintamallin soveltamisessa. 
Maarit Fränti, ETK, koulutusalajohtaja 
Laurea-ammattikorkeakoulu 
maarit.franti@laurea.fi
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II Luku 
Sovelluksia LbD-oppimismallista 
Tässä luvussa tarkastellaan Learning by Developing -oppimismallia pedagogi-
sena toimintana Laureassa. Kirjoittajat kuvaavat artikkeleissaan LbD-
oppimismallin erilaisia sovellutuksia oppimisessa ja opetuksessa.
Anne Hiller-Ikonen, Riitta Lehmussaari, Pirjo Nieminen ja Irma Vepsä-Komula 
esittelevät artikkelissaan LbD-oppimismallin käyttöä Hakunilan perhehoitotyö -
hankkeessa. Kirjoittajat kuvaavat oppijan oppimisprosessia LbD-oppimismallissa 
tutkivan oppimisen vaiheita soveltaen. 
Pirjo Tiirikainen ja Lilja Lepistö kuvaavat artikkelissaan ammattikorkeakoulun ja 
yläasteen välistä hanketta, jossa terveydenhoitajaopiskelijat tuottivat terveystie-
don opetusmateriaalia verkko-oppimisympäristöön ja ohjasivat yläasteen oppilai-
ta terveystiedon opiskelussa verkossa. 
Elina Rajalahti ja Iiris Rantala pohtivat verkossa tapahtuvaa opiskelijoiden oppi-
mista ja verkkoympäristöön liittyviä ohjausosaamisen haasteita opettajalle. 
Pauliina Nurkka ja Marjo Pääskyvuori kuvaavat kokemuksia LbD-oppimismallista 
toimitilajohtamisen koulutuksessa. 
Juhani Niemisen artikkelin tavoitteena on herättää keskustelua ja ajatuksia kehit-
tämisen ja tekemisen suhteesta. Taustana artikkelissa on johtamisen koulutus-
ohjelman kokeilu LbD-oppimismallia soveltaen. 
Pirjo Salervo esittelee Kiltakallion lastentalo -hanketta siltana ammattiin oppimi-
sessa ja työn kehittämisessä. 
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Anne Hiller-Ikonen, Riitta Lehmussaari, Pirjo Nieminen,
Irma Vepsä-Komula 
Learning by Developing
-oppimismalli terveydenhoitaja-
opiskelijoiden ammatillisen 
osaamisen edistäjänä perhehoito-
työhankkeessa
Artikkelissa esitellään Tutkivan oppimisen pedagogisesta mallista kehitettyä 
Learning by Developing -oppimismallin (LbD) käyttöä hanketyöskentelyssä. Ha-
kunilan Perhehoitotyöhanke etenee mallin mukaisesti ja siinä korostuu uudenlai-
nen tapa oppia: oppimisen kytkeminen työelämään ja opiskelijoiden aikaisempiin 
kokemuksiin, kysymällä oppiminen ja tiedonhankinta, yhteistoiminnallisuus, vies-
tinnällisyys, uuden luominen, tutkimuksellisuus, kehittäminen ja arviointi. 
Yhteistyö Hakunilan sosiaali- ja terveystoimen kanssa käynnistyi alueen ja ter-
veydenhoitajien koulutuksen kehittämistarpeista. Learning by Developing -
oppimismallin pedagogisena tavoitteena on ammatillisen osaamisen vahvistami-
nen. Useat tutkimukset (mm. Lehmussaari 2000; Nieminen 2002) osoittavat, että 
opiskelijoiden ohjaus- ja neuvontavalmiuksissa on puutteita. Lehmussaaren 
(1998, 98 - 99) tutkimus osoitti opiskelijoiden antaman ohjauksen olevan vähäis-
tä ja tiettyä kaavaa noudattava. Myös opiskelijat itse kokevat, että perheiden oh-
jaus on vaikeaa (Nieminen 2002, 149). 
Hakunilan Perhehoitotyöhankkeeseen osallistuivat Hakunilan alueen terveyden-
hoitajat ja perhetyöntekijät, terveydenhoidon syventävän vaiheen opiskelijat (20) 
ja neljä opettajaa. Hanke kesti maaliskuusta 2004 toukokuuhun 2005. Perhehoi-
totyöhankkeen tavoitteet olivat 1) opiskelijoiden ja työntekijöiden voimavaraisen 
neuvontamallin oppiminen, 2) vanhemmuuden ja lasten kasvatuksen tukeminen, 
3) opiskelijoiden suullisen esittämistaidon ja ryhmänohjaustaitojen vahvistami-
nen, 4) opiskelijoiden, opettajien ja työelämän edustajien verkostoituminen ja 5) 
opiskelijoiden ammatillisen kasvun vahvistaminen. 
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Perhehoitotyöhankkeessa opiskelijat toimivat yhteistoiminnallisesti neljän hen-
gen tiimeissä. Oppimisen välineinä olivat tapausselostukset (case-tehtävät) nii-
hin liittyvine teoriatunteineen, videoharjoittelut luokassa, ryhmänohjaustilanteet 
perhekeskus Hakusessa, perheiden yksilöohjaustilanteet kotona tai kouluissa 
sekä erilaiset yhteistoiminnalliset tilanteet hankkeen eri toimijoiden kesken. 
Perhehoitotyöhanke toteutettiin tutkiva oppiminen kehittämishankkeissa -
oppimismallin (LbD) mukaan. Prosessina Learning by Developing -malli noudattaa 
tutkivan oppimisen prosessia.  LbD on kokonaisvaltainen lähestymistapa, jossa in-
tegroidaan ammattikorkeakoulun pedagoginen tehtävä, tutkimus- ja kehittämisteh-
tävä sekä aluekehitystehtävä. (Tutkimus- ja kehittämistyön strategia 2004, 6.) Tut-
kivan oppimisen lähtökohtana on ajatus, jonka mukaan oppiminen on parhaimmil-
laan tutkimusprosessi, joka synnyttää sekä uutta ymmärrystä että uutta tietoa 
(Hakkarainen ym. 2005, 298). Learning by Developing merkitsee autenttisuuteen, 
tutkimuksellisuuteen ja kohtaamiseen perustuvaa uutta luovaa oppimista. 
Autenttisuus
Autenttisuuteen kuuluvat kontekstin luominen ja opetuksen ankkuroiminen opis-
kelijoiden aikaisempiin kokemuksiin, käsityksiin ja tietoihin. Tämä auttaa opiske-
lijoita ymmärtämään opiskeltavien asioiden merkityksen ja auttaa heitä sitoutu-
maan ja motivoitumaan LbD-prosessiin. Opiskelijoiden on silloin helpompi sovel-
taa oppimaansa tietoa oppimistilanteiden ulkopuolella. LbD-prosessin kohteeksi 
tulisi valita aihepiirin kannalta keskeiset ongelmat. Olennaista on, että aihepiiri 
on riittävän monimutkainen ja monipuolinen, jotta se tarjoaa mahdollisuuden eri-
laisille näkökulmille ja lähestymistavoille. (Hakkarainen ym.1999, 202 - 203; 
Hakkarainen ym. 2005, 299.) 
Perhehoitotyöhankkeen lähtökohtana oli vahvistaa opiskelijoiden voimavarakes-
keistä ohjaus- ja neuvontavalmiutta vanhemmuuden tukemiseksi. Perhehoito-
työhankkeen autenttisuus oli aitoa eli Hakunilan alueen neuvola-asiakkaiden to-
dellisista tarpeista lähtevää. Hankkeen alkaessa opiskelijat kävivät etukäteen tu-
tustumassa perhekeskus Hakuseen. Tällöin äideillä oli mahdollisuus esittää toi-
veita ryhmänohjaustilanteiden aihealueiksi, joita olivat vanhemman ja vauvan 
välinen vuorovaikutus, äidin väsymys, lapsen leikki ja liikunta ja satujen merki-
tys. Myös perhetyöntekijät esittivät aiheita, jotka heidän mielestään olivat tärkeitä 
vanhemmuuden tukemisessa. Esitettyjen aiheiden pohjalta opettajat laativat ca-
se-tehtävät, joissa esiintyvät ongelmat opiskelijat ratkaisivat aikaisemman ko-
kemuksensa, tutkitun tiedon ja tiimin tuottaman tiedon avulla. 
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LbD:ssä uutta tietoa ei sulateta suoraan aikaisempiin tietoihin, vaan sitä raken-
netaan luomalla ongelmia ja kysymyksiä ja arvioimalla omia teorioita ja selityk-
siä. Luonteenomaista tällaiselle oppimiselle on, että opiskelija käsittelee uutta 
tietoa ongelmallisena asiana, jolle täytyy kehittää selitys. LbD:lle tyypillisiä ovat 
aidot kysymykset, joihin ei tiedetä ja joihin ei yleensä ole etukäteen oikeaa vas-
tausta. Tärkeä merkitys on opiskelijoiden itsensä asettamien ongelmien ratkaisemi-
sella. Ongelmat ratkaistaan yhteisen pohdinnan ja ajattelun avulla. Tarkoituksena on 
tukea osallistumista asteittain syvenevään tutkimusprosessiin jakamalla prosessin 
lähtökohtana oleva suuri ongelma joukoksi pienempiä ongelmia, jotka vaativat uu-
den tiedon hankkimista. Mitään merkittävää ongelmaa ei ratkaista yhden tiedonhan-
kintakierroksen varassa, vaan on sitouduttava pitkäjänteiseen työskentelyyn lähtö-
kohtana olleiden ongelmien ratkaisemiseksi. (Hakkarainen ym. 1999, 303; Hakka-
rainen ym. 2005, 300 - 301; Kinkki & Lehtinen-Toivola 2005, 205.) 
Työskentelyteorioiden luominen ja kriittinen arviointi 
Työskentelyteorioiden luominen ei voi olla vain opiskelijoiden sisäinen prosessi, 
vaan se tulee kytkeytyä LbD-hankkeen tarjoamaan mielekkääseen asiayhtey-
teen (Hakkarainen ym. 2005). Hankkeen aikana vahvistettiin opiskelijoiden teo-
reettista tietämystä ja osoitettiin tiedonlähteitä. Teoreettisia käsitteitä käsiteltiin 
oppitunneilla ja niiden omaksumisessa apuna käytettiin opetusmonisteita ja nii-
hin liittyviä pohdintatehtäviä. Pohdintatehtävät liittyivät case-tehtävien aihealuei-
siin eli vanhemmuuteen ja voimavarojen vahvistamiseen. Opiskelijat pohtivat 
tehtäviä omissa tiimeissään ja esittelivät näkemyksensä toinen toiselleen. Ta-
voitteena oli, että opiskelijat tarkastelivat asiaa eri näkökulmista, vaihtoivat aja-
tuksia ja tulivat tietoisiksi vaihtoehtoisista tulkinnoista ja selitysmalleista kysei-
sestä asiasta. Tämä oli orientoitumista omien työskentelyteorioiden luomiseen. 
Opiskelijat tuottivat erilaisia näkökulmia pohdintatehtävissään hyvin, varsinaista 
asioiden reflektointia heidän välillään oli kuitenkin vähän. Reflektointitaitoja on 
syytä vahvistaa yhteistoiminnallisessa työskentelyssä. Opiskelijat olivat sitä miel-
tä, että teoriatunneista oli hyötyä case-työskentelyssä. Teoriatunneilla käsiteltiin 
asiakaslähtöistä ohjausta ja neuvontaa, parisuhteen ja vanhemmuuden roolikart-
toja sekä parisuhteen ja vanhemmuuden voimavarojen vahvistamista. Opiskeli-
joiden käyttämät työskentelyteoriat selkiytyivät myöhemmin tiedon syventyessä, 
videoharjoituksissa ja aidoissa yksilö- ja ryhmäohjaustilanteissa perheiden kans-
sa. Näin mahdollistui teoreettisen ja käytännöllisen tiedon integraatio, mikä usei-
den tutkimusten mukaan on ongelmallista (Hentinen 1989, 45; Vanhanen 1994, 
75; Karttunen 1999, 186).  Teoreettisen ja käytännöllisen tiedon integroinnilla py-
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ritään edistämään opiskelijoiden oppimista ja reflektiivistä ajattelua (Kolb 1984, 
6; Jarvis 1999, 64). 
Voimavaraista neuvontakeskustelua tarkasteltiin tunneilla myös tutkimuksellisen 
tiedon avulla (Kettunen 2001; Vilen, Leppämäki & Ekström 2002). Keskustelu-
analyysimenetelmän avulla purettujen esimerkkien kautta opiskelijat pääsivät 
miettimään ja tunnistamaan keinoja, jotka edistävät tai estävät vastavuoroista 
keskustelua ja neuvontaa. Esimerkit tarjosivat työkaluja videoitaviin case-
harjoituksiin ja todellisiin yksilö- ja ryhmäneuvontilanteisiin.  Lisäksi asiakas-
asiantuntija-suhteen haasteita pohdittiin myös viestinnän näkökulmasta koros-
tamalla esimerkiksi asiakkaan arvomaailman tunnistamista ja ymmärtämistä se-
kä asiakas-asiantuntija-suhteen ambivalenttiutta. Myös ihmissuhdeammattien 
kiihtyvästä viestinnällisyydestä keskusteltiin. 
Perhehoitotyöhankkeessa me neljä opettajaa pystyimme hyödyntämään toisiamme ja 
kehittämään omaa opettajuuttamme ja kriittistä ajatteluamme. Opiskelijat kehittyivät 
kriittisessä ajattelussa miettiessään teemoja äitien ideoiden pohjalta. He kehittelivät 
mielekkäitä kokonaisuuksia ohjaustuokioiden pitämiseksi äitien toiveiden pohjalta. 
Luovia ongelmanratkaisutaitoja opiskelijat tarvitsivat ryhmänohjaustilanteissa, kun sa-
manaikaisesti huoneessa viiletti 5 - 8 imeväisikäistä lasta.  Opiskelijoiden oli saatava 
äidit kiinnostumaan myös esillä olevien teemojen aiheista ja yhteisestä pohtimisesta.
Neuvolaterveydenhoitajat, hankkeen yhteistyökumppanit, tuottivat opiskelijoille aito-
ja, todellisesta arkipäivän työstä esille nousevia esimerkkitapauksia (caseja), joita 
opiskelijat harjoittelivat pareittain ja jotka myös videoitiin. Opettajat katsoivat videolta 
harjoitukset ja sen jälkeen ne katsottiin yhdessä opiskelijoiden kanssa. Opettajat an-
toivat opiskelijoille videoharjoituksista palautetta. Harjoituksia ennen opiskelijoilla oli 
viestinnän opettajan opetus kytkettynä hankkeen teemoihin ja harjoituksiin. Näin 
opiskelijoilla oli mahdollisuus oppia luonnollisella tavalla kommunikointia ja totuttau-
tua uudenlaiseen ajatteluun ja työskentelyyn.  Ohjaustuokiot tulivat myös tutuiksi 
opiskelijoille ennen harjoittelua ja todellisia ohjaustilanteita. Osa tilanteen tuomaa 
jännitystä voitiin käsitellä tutussa ympäristössä, ennen varsinaista asiakastilanteen 
kohtaamista. Harjoitus antoi mahdollisuuden taltioida muistiin asiakastyössä tarvitta-
via taitoja, joita sovelletaan ohjaustilanteessa. Opiskelijoilla oli mahdollista testata 
omia älykkään toiminnan säätelytapojaan, jotka perustuivat tiedon sisäisen ja ulkoi-
sen esittämisen vuorovaikutukseen. Harjoitukseen kytkeytyivät voimavaraisen tuen 
antaminen asiakkaalle ja asiakkaan voimavaraistaminen neuvonnan avulla. 
Perhehoitotyöhankkeen aikana ilmeni opiskelijoilla monenlaista emotionaalista 
ahdistusta: Miten onnistun motivoimaan itseni ja opiskelijakaverini aitoon ohjaus-
tilanteeseen harjoituksen videoinnissa? Miten selviydyn ohjaustuokion suunnitte-
50
lusta, toteutuksesta ja arvioinnista? Miten yhteistyö sujuu opiskelijakaverin kans-
sa? Miten onnistuu perheen haastattelu?  Onnistuminen koettiin voimakkaana 
selviytymisen tunteena. Harjoitukseen motivoituneisuutta kuvasi yhden opiskeli-
japarin oman case-tehtävän videointi uudelleen ennen sen palauttamista opetta-
jille. Ohjaustuokion jälkeen äidit antoivat suoraan positiivista palautetta opiskeli-
joille asian hallinnasta ja vuorovaikutuksesta sekä tilanteen hallinnasta. 
Kohtaaminen ja viestinnällinen ammattitaito 
Kohtaaminen on yksi Learning by Developing -oppimismallin keskeisistä käsitteis-
tä.  Hakunilan Perhehoitotyöhanke tarjosi opiskelijoille mahdollisuuden harjoitella 
toimimista asiantuntijayhteisössä. Hankkeen alussa opiskelijoista muodostettiin 
neljän hengen tiimejä, jotka kaikki saivat hankkeeseen osallistuvista terveydenhoi-
tajista mentorin. Jaettu asiantuntijuus, jota LbD-mallissa kutsutaan kohtaamiseksi, 
toteutui mentorin ja tiimin välisissä tapaamisissa, sähköpostin välityksellä sekä yh-
teisissä työelämän ja ammattikorkeakoulun palavereissa. Tapaamisissa opiskeli-
joilla oli mahdollisuus saada ammatillista tukea ja tietoa aiheista, joista heidän oli 
tarkoitus pitää yksilö- ja ryhmänohjaustuokioita. Tavoitteena oli, että mentori tarjo-
aa henkilökohtaista tietämystään ja kokemustaan sekä vahvistaa vuorovaikutuk-
sellista asiantuntijasuhdetta. Mentorit pystyivät vahvistamaan myös opiskelijoiden 
itsetuntemusta ja itsenäisyyttä, mikä helpotti ohjaustilanteiden pitämistä.  Yhteiset 
kokoukset työelämän, opettajien ja opiskelijatiimien edustajien kesken edistivät 
asiantuntijuuden ja omien käsitysten jakamista hankkeeseen osallistujien kesken. 
Lisäksi työelämän esimiehet toimivat ikään kuin ohjausryhmänä antaen palautetta 
ja kehittämisehdotuksia prosessin eteenpäin viemiseksi. 
Hakkaraisen ym. (2005, 186) mukaan erilaisten lähestymistapojen ja asioiden 
esille tuominen ja niistä keskusteleminen muiden kanssa edistävät syvällisen 
käsitteellisen ymmärryksen saavuttamista. Helakorpi (2005) esittää Vahtivuoren 
ym. (1999) tutkimukseen perustuen, että yhteistyöhön nojaavat opiskelutavat ko-
rostavat oppimisen ymmärtämistä tutkimus- ja ongelmaratkaisuprosessina. Li-
säksi yhdessä oppiminen on nähtävä sosiaalisena tapahtumana, jossa korostu-
vat vuorovaikutus, dialogi ja tulkinta. Vaikka opiskelijaryhmällä on yhteinen tut-
kimusalue tai tehtävä, voi jokainen kehittää osaamistaan myös omalla erityisalu-
eellaan taipumustensa ja tarpeittensa mukaan. Yhteisöllisessä opiskelussa ko-
rostuvat sekä yksilöllinen että yhteisöllinen vastuu. 
Kommunikaatio- ja viestintätaitojen harjoittelu onnistuu luontevasti osana LbD-
mallissa esitettyä kohtaamisen ja jaetun asiantuntijuuden ulottuvuutta.  Työelä-
mässä ammatillista viestintää toteutetaan monin tavoin, esiintymällä, perustele-
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malla näkemyksiä, neuvottelemalla, dyadeissa, ryhmissä, puhumalla ja kirjoitta-
malla.  Työtä tehdään useimmiten tiimeissä ja yli organisaatiorajojen muodostu-
vissa ryhmissä.  Vaatimukset tiedon vaihtoon tutkimuksen, koulutuksen ja työ-
elämän välillä ovat välttämättömiä.  Opiskelijan kehittyminen asiantuntijaksi ta-
pahtuu praktisten kokemusten, teoriaopiskelun, opitun soveltamisen uusiin kon-
teksteihin ja vaihtelevissa asiantuntijaryhmissä tapahtuvan uuden tiedonrakente-
lun kautta. Hyvät kommunikaatiovalmiudet ja ihmisen kohtaamisen taidot ovat 
silloin keskeisessä asemassa.  (Lehtinen & Palonen 1997, 118.) 
Perhehoitotyöhankkeen yhtenä tavoitteena oli terveydenhoitajaopiskelijoiden 
viestinnällisten taitojen vahvistaminen.  Ammatillisen osaamisen näkökulmasta 
on tärkeä pohtia, millaisia todellisia viestinnällisiä valmiuksia terveydenhoitajalta 
vaaditaan työelämässä ja ennen kaikkea, miten nämä valmiudet on mahdollista 
saavuttaa. Autenttinen, työelämän kanssa yhteistyössä toteutettu hanke antaa 
viestinnällisten taitojen oppimiselle perinteistä luokkaopetusta paremmat mah-
dollisuudet. Ammattiin opettamisen kannalta on tärkeä selvittää viestintäosaami-
selle yleensä asetettujen pirstaleisten taito- ja kvalifikaatiokuvausten sijasta 
ammattitaidon edellyttämät todelliset viestintätaidot (Suomalainen 2000, 134). 
Perhehoitotyöhankkeessa opiskelijat oppivat ammatillisia vuorovaikutus- ja kes-
kustelutaitoja kohdatessaan mentoreina toimivia työelämän edustajia.  Lisäksi 
osalla hankkeeseen osallistuvista opiskelijoista oli mahdollisuus osallistua viralli-
siin työelämän ja opettajien välisiin palavereihin, jotka edistivät neuvottelu- ja 
kokoustaitojen oppimista. Kaikki opiskelijat harjoittelivat ryhmien ohjaamista per-
hekeskus Hakusessa pitämissään opetustuokioissa. Noin tunnin mittaiset ryh-
mätuokiot arvioitiin, jolloin työelämän edustajat, ryhmään osallistujat, opettajat ja 
opponoijapari antoivat palautetta paitsi ohjaustilanteiden sisällöstä myös esiin-
tymisestä ja vuorovaikutuksen onnistumisesta. Opiskelijat laativat etukäteen tun-
tisuunnitelmat, joiden yhteydessä pohdittiin, miten opiskelijat onnistuvat mini-
moimaan luentomaisen esiintymistavan ja miten he onnistuvat antamaan tilaa 
ryhmän keskinäiselle puheelle ja aktiivisuudelle sekä ryhmäläisten kokemuksille.  
Voimavaraiseen neuvontamalliin samoin kuin LbD:n pedagogiseen malliin kuu-
luu tärkeänä osana ohjaavien, avointen (miksi? miten? mitä tästä seuraa?) ky-
symysten esittäminen. Näiden kysymysten avulla voidaan ohjata ryhmän kes-
kustelua voimavarakeskeisesti ja edistää osallistujien kokemusten reflektointia.
Viestinnän opetuksessa käytetään paljon videointia. Sen avulla on mahdollista 
antaa monipuolista palautetta ja edistää kuvattavan tietoisuutta omista viestin-
nällisistä taidoistaan.  Videopalaute aiheuttaa yleensä monenlaisia tuntemuksia, 
ja jos palaute vastaa katselijan kokemaa todellisuutta, sillä on myönteinen vaiku-
tus kehitykseen. Joskus jopa omaan mielikuvaan nähden ristiriitainen palaute 
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saattaa olla välttämätöntä edistymisen kannalta. Videoharjoitusten avulla opiske-
lijalla on mahdollisuus oppia näkemään itsensä ja sosiaalisen vuorovaikutuksen-
sa uudesta näkökulmasta ja objektiivisesti. (Atjonen 1996,  236 - 237.) Perhehoi-
totyöhankkeessa opiskelijat harjoittelivat videoitujen case-tehtävien avulla voi-
mavaraista neuvontaa.  Videoharjoitukset analysoitiin opiskelijoiden ja opettajien 
kesken huolellisesti.  Palautetta annettiin niin asiasisällöstä kuin viestinnästäkin. 
Viestintää koskeva kehittämistehtävä paljasti kuitenkin, että monille videoinnin 
merkitys oli jäänyt hämäräksi tai videointi oli koettu epämiellyttäväksi ja epäai-
doksi.  Video antaa kuitenkin erinomaisen mahdollisuuden rehelliseen itsearvi-
ointiin, koska se taltioi enemmän yksityiskohtia kuin silmä havaitsee. 
Erityisesti viestintäarkuudesta kärsiville henkilöille videointiharjoitukset voivat 
tuoda helpotusta viestintätilanteisiin. Työelämän jokapäiväiset viestintätilanteet, 
kuten kokoukset, neuvottelut ja tilanteet, joissa yksilö joutuu perustelemaan nä-
kökulmiaan kuulijoiden edessä, ovat osa ryhmä- ja organisaatioviestintää. Vies-
tintäarkuudesta kärsiville ihmisille tällaiset tilanteet voivat olla hermostuttavia ja 
johtaa jopa alisuoriutumiseen. (Puro 1996, 92 - 93.) 
Videokuvassa esiintymisjännitys kuitenkin näkyy harvoin ja totuttuaan omaan 
ääneensä ja omaan kehonkuvaansa yksilön on yleensä helpompi hyväksyä it-
sensä ja uskoa onnistumiseensa erilaisissa viestintätilanteissa. 
Tutkimuksellisuus ja kehittäminen 
Perhehoitotyöhankkeessa kehittämistehtävien kautta saatiin selville opiskelijoi-
den uuden teorian ja toimintamallin oppiminen ja sisäistäminen.  On hyvin tärke-
ää rohkaista opiskelijoita tekemään johtopäätöksiä omien ennakkokäsitystensä 
(työskentelyteorioiden) ja hankkimansa uuden tiedon välisestä suhteesta. Tällai-
set johtopäätökset ilmenevät opiskelijoiden kehittäminä uusina, tarkennettuina 
työskentelyteorioina, joissa on tavalla tai toisella otettu huomioon hankittu uusi 
syventävä tieto. (Hakkarainen 2005.) 
Uusien työskentelyteorioiden luomisen prosessia voidaan tukea ohjaamalla 
opiskelijat esittämään käsityksensä tutkitusta ilmiöstä toistuvasti hankkeen aika-
na. Tukea on hyvä antaa hankkeen alussa, keskellä ja lopussa ja erityisen hyvin 
se onnistuu verkostopohjaisissa oppimisympäristöissä. Hankkeen puolivälissä 
opiskelijoita voidaan pyytää esittämään silloinen käsityksensä asiasta antamalla 
heille tehtäväksi tehdä yhteenveto omista pohdinnoistaan ja tutkimuksestaan. 
Hankkeen loppupuolella kunkin opiskelijan tehtävänä voi olla yhteenvedon laa-
timinen siitä, mitä hän on oppinut hankkeen aikana ja mitä hän ajattelee tutki-
muksen kohteena olevasta ilmiöstä. (Hakkarainen 2005.) 
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Opiskelijat arvioivat omaa osaamistaan terveydenhoitotyön opintoihin kuuluvas-
sa kehittämistehtävässä (4,5 op) sovittujen teemojen pohjalta itse laatimiensa 
kysymysten avulla. Nämä liittyivät muun muassa seuraaviin osa-alueisiin: miten 
yhteistoiminnallinen oppiminen edisti ammatillista kasvua, miten jaettu asiantun-
tijuus toteutui hankkeen aikana, miten videoharjoitukset ja ryhmänohjaustilanteet 
edistivät voimavaraisen neuvonnan oppimista tai miten hanke edisti terveyden-
hoitajan työn oppimista. Opiskelijapari analysoi vastaukset sisällönanalyysillä ja 
laati tämän pohjalta raportin. Kehittämistehtävät esitettiin seminaarissa, jolloin jat-
kettiin edelleen oppimisprosessin reflektointia ja arviointia yhteistoiminnallisesti 
opiskelijoiden ja opettajien kesken. Kehittämistehtävien avulla oli tarkoitus saada 
tietoa, miten opiskelijat kokivat voimavaraisen neuvonnan oppimisen hankkeessa 
ja miten hankkeessa työskenteleminen edisti heidän ammatillista kasvuaan. 
Opiskelijoita pyydettiin kuvaamaan, miten yhteistoiminnallinen oppiminen on 
edistänyt heidän ammatillista kasvuaan hankkeen aikana. Yhteistoiminnallisen 
oppimisen tilanteiksi opiskelijoiden kuvaamina käsitettiin ”ryhmänohjaus, harjoi-
tukset koululla, ohjaustilanteiden ja videoinnin suunnittelu, case -tehtävät, vide-
ointiharjoitus, keskustelut, palaute, hanke kokonaisuudessaan, yhteistyökokouk-
set, teoriatunnit, alustusten loppuyhteenveto sekä ryhmän ohjaustilanteiden yh-
teinen purkaminen opiskelijoiden, mentoreiden ja opettajien kesken”. Suurin osa 
opiskelijoista koki, että yhteistoiminnallinen oppiminen edisti heidän omaa oppi-
mistaan muun muassa seuraavilla tavoilla: ”ajatusten, mielipiteiden ja kokemus-
ten kuuleminen ja vertailu, toisilta saatu palaute ja vinkit omaan toimintaan, vas-
tuun jakautuminen ja opiskelussa jaksamisen helpottuminen, pitkäjänteisyyden 
ja keskeneräisyyden sietämisen oppiminen, yhteistyön tärkeyden syvempi ym-
märtäminen”. Suurin osa opiskelijoista koki hankkeen aikana edistävänsä myös 
toisten oppimista esimerkiksi seuraavasti: ”vakavasti harjoituksiin suhtautumi-
nen, tilan antaminen, positiivinen palaute ja myönteinen kritiikki, kannustaminen, 
tukeminen, aktiivinen kuuntelu, yhdessä pohtiminen, kollegiaalinen toiminta ja 
toisten voimavarojen vahvistaminen”.
Opiskelijat kokivat, että he olivat saneet paljon vastuuta hankkeen aikana, mutta sen 
hyödyllisyys koettiin eri tavoin. Vastuu liittyi mm. seuraaviin tekijöihin omasta toimin-
nasta ja oppimisesta: ”opiskelijoille on annettu paljon vapautta, mutta samalla myös 
vastuuta, tapaamisten hoitaminen itse, vastuu omasta osallistumisesta, vastuu omas-
ta perehtymisestä, itsenäinen tiedonhaku, käytännön suunnittelu ja toteutus, osaami-
seen luottaminen sekä oman toiminnan ja oppimisen arviointi”. Myös mielipiteet opet-
tajien ja vertaisryhmien yhteistyön vaikutuksista omaan oppimiseen jakautuivat. Osa 
koki yhteistyön häiritsevänä, koska asiat olivat selkiytyneet vasta monien selvittelyiden 
kautta, koko hanke ja sen toteuttaminen oli alussa todella epäselvää. Osan mielestä 
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yhteistyö oli hyvää vastavuoroisuuden vuoksi ja se koettiin kannustavaksi, uskallusta 
ja itseohjautuvuutta lisääväksi. Jotkut opiskelijoista eivät kokeneet yhteistoiminnallisen 
oppimisen vaikuttaneen heidän ammatilliseen toimintaansa millään lailla. 
Videoharjoitustilanteista opiskelijoilla oli hyvin erilaisia kokemuksia, osalle se oli hyö-
dyllinen harjoitus, osa piti harjoitusta ajanhukkana.  Videotilanteen hyödylliseksi ko-
keneet opiskelijat kokivat oppivansa muun muassa ”avointen kysymysten merkityk-
sen, voimavaraista neuvontaa, näkemään omat hyvät ja huonot puolensa, aktiivisen 
kuuntelun merkityksen sekä harjoitusta oikeita tilanteita varten”. Hyödylliseksi koet-
tiin tilanteen suunnittelu ja perehtyminen voimavaraiseen neuvontakeskusteluun, 
myös teoriatiedon soveltaminen käytäntöön oli helpottunut videoharjoituksen avulla. 
Monet opiskelijat löysivät hyviä puolia itsestään esimerkiksi ”hyvä kehonkieli, rauhal-
lisuus, päättäväisyys, empaattisuus ja hyvä kuuntelutaito”. Kehitettäviäkin puolia 
tunnistettiin muun muassa ”puheen monotonisuus, häiritseviä maneereita ja tilan an-
tamisen vähäisyys”. Osa opiskelijoista koki videointiharjoituksen yhteisen analysoin-
nin ja arvioinnin hyödylliseksi ja saadun palautteen voimia antavaksi. He kokivat 
myös oppineensa toisten videointiharjoituksista.
Osa opiskelijoista kuitenkin koki, että oppiminen jäi vähäiseksi tilanteen teennäi-
syyden ja ulkoa opeteltujen vuorosanojen vuoksi. Videointilanteen yhteisessä 
analysoinnissa palautteen saaminen koettiin riittämättömäksi ja se tuli liian myö-
hään. Palautteeseen toivottiin myös enemmän sisältöä eli vinkkejä, miten paran-
taa omaa suoritustaan.  Lähes kaikki opiskelijat olivat sitä mieltä, että ohjeiden 
anto videointitehtävää varten oli puutteellista tai sitä ei ollut ollenkaan. Vastedes 
kehittämishaasteiksi esitettiin ohjauksen antamisen tehostaminen sekä videoin-
nin tarkoituksen selventäminen. Ehdotettiin myös aidon asiakastilanteen kuvaa-
mista videoharjoituksen sijaan. 
Opiskelijoiden toteuttamat ryhmänohjaustilanteet koettiin opettavaisiksi 
voimavarakeskeisen neuvonnan harjoittelussa. Ryhmän ohjaaminen antoi 
rohkeutta ja kokemusta sekä uskoa omiin taitoihin ryhmänohjaajana. Kun 
opiskelija huomasi pärjäävänsä isommankin ryhmän kanssa ja pystyi ohjaamaan 
keskustelua oikeaan suuntaan, syntyi myös tunne omien voimavarojen 
vahvistumisesta. Myös ryhmän toiminnan merkitys tunnistettiin. Kun äidit 
innostivat toisiaan, myös ohjaajan oli helpompi vahvistaa asiakkaiden 
voimavaroja. Yleisesti pidettiin hyvänä myös sitä, että ryhmän ohjaustilanteita 
tarkkailivat toiset opiskelijat, mentori ja opettaja. Tämä lisäsi osaltaan myös 
sisäistä turvallisuuden tunnetta ohjaustilanteissa. Myös välittömästi ohjausti-
lanteen jälkeen saatu palaute koettiin tärkeäksi. 
Kehittämishaasteena opiskelijat näkivät, että voimavaraisen neuvontataidon op-
pimisen ja kehittämisen tulisi kulkea punaisena lankana terveydenhoitotyön 
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opintojen alusta alkaen. Tällöin sen omaksuminen työvälineeksi olisi helpompaa 
ja taitoja voisi kehittää esimerkiksi työharjoittelun yhteydessä. Ryhmänohjausti-
lanteet voitaisiin toteuttaa myös yhteistyössä terveydenhuollon ammattilaisen 
kanssa, jolloin vasta-aloittelijalla olisi mahdollisuus saada ammattilaiselta apua 
ryhmänohjaajana toimimiseen. Opiskelijat kokivat, että näin ammattilainenkin 
saisi uutta näkökulmaa opiskelijan välityksellä omaan työhönsä. 
Voimavaraisen neuvonnan harjoitteleminen yksilöohjaustilanteissa järjestyi vain 
osalle opiskelijoista. Nämä opiskelijat kokivat oppimista auttaviksi ja tukeviksi teki-
jöiksi case-tehtävän ja siihen liittyvän videoinnin, teoriatiedon tunneilla ja sen avulla 
saadut keinot ja työvälineet konkreettiseen asiakkaan kohtaamistilanteeseen. Käy-
tännön harjoittelun ja tehtävien avulla saatu kokemus ja palaute omista tavoista ja 
virheistä auttoi kiinnittämään huomiota myös nonverbaaliseen viestintään ja sen 
merkitykseen asiakastilanteessa.  Sekä asiakkaalta että ohjaajalta saatu palaute 
edisti opiskelijan oppimista sekä vahvisti itsetuntoa.  Muutama opiskelija koki, ettei 
ohjaustilanne vaikuttanut oppimiseen millään tavalla. Oppimista estäviä tekijöitä oli-
vat mm. ”opetuksessa saatu puutteellinen ohjaus tilanteeseen, ohjaajan liian aktiivi-
nen osallistuminen, opiskelijan oma vastarinta tai kokemattomuus sekä haastavat 
perhetilanteet”. Yleisesti oppimista estäviksi tekijöiksi koettiin hankkeen ja opetuksen 
pirstaleisuus ja epäselvyys. Useat opiskelijat ilmaisivat hankkeen aikana olleen epä-
selvyyttä tehtävän toteuttamisessa ja aikataulujen laadinnassa. 
Learning by Developing -oppimismallissa tavoitteena on tuottaa sekä opiskelijoil-
le että opettajille: tutkittuun tietoon perustuvaa tietämistä, kontekstin ja sen ilmi-
öiden ymmärtämistä, tekemisen osaamista sekä erilaisten tilanteiden hallintaky-
kyä (Ammattikorkeakoulujen koulutuksen laatuyksikköarviointi 2004, 2). Hakka-
rainen (1999, 260 - 263) on määritellyt tutkivan oppimisen tavoitteiksi: sisällön 
oppimisen, ongelmanratkaisutaitojen oppimisen, tiedonhankintataitojen oppimi-
sen, yhteistyötaitojen oppimisen, itseohjautuvan oppimisen, oman oppimisen ar-
vioinnin taidot sekä tieteellisen ajattelun ja päättelyn taidot.
Hankkeen aikana opiskelijat perehtyivät aiheeseen voimavarainen ohjaus- ja neu-
vonta case-tehtävien avulla. Nämä pohjautuivat todellisiin perheiden tarpeisiin ja on-
gelmiin, joiden ratkaisemiseksi opiskelijat hankkivat itse aihekohtaisesti tutkimus- ja 
teoriatietoa.  Kaikki opiskelijat kokivat onnistuneensa hyvin teoriatiedon soveltami-
sessa käytäntöön, erityisesti tämä tuli esille ryhmänohjaustilanteissa. Tutkittu tieto ja 
sen soveltaminen käytäntöön antavat myös perustelut omalle toiminnalle. 
Opiskelijat ovat monipuolisesti pystyneet arvioimaan Perhehoitotyöhanketta op-
pimisen kontekstina. He ovat arvioineet muun muassa, millaisia persoonallisia 
ominaisuuksia hankkeessa työskentelyssä tarvitaan (kyky sietää keskeneräisyyt-
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tä, muutoksia, epätietoisuutta) tai millaisia taitoja (yhteistyötaidot, sosiaalisuus, 
avoimuus erilaisia ihmisiä ja mielipiteitä kohtaan) hankkeessa työskenteleminen 
edellyttää. He ovat arvioineet omaa ammatillista kehittymistään hankkeen eri 
vaiheissa sekä hankkeen antia terveydenhoitajan työlle. Tekemisen osaaminen 
ja erilaisten tilanteiden hallintakykyä opiskelijat kuvaavat pitämiensä ryhmä- ja 
yksilötilanteiden kautta. Hankkeen myötä useat opiskelijat ovat kokeneet ryh-
mänohjastaitojensa vahvistuneen. Asiakkaiden voimavarojen vahvistaminen 
ryhmässä on haasteellista. Opiskelijoiden vastauksista on pääteltävissä, että he 
ovat sisäistäneet voimavaraisen neuvonnan kuitenkin hyvin. Ryhmänohjaustilan-
teiden onnistumista opiskelijoiden mukaan edistivät niiden huolellinen suunnitte-
leminen sekä työryhmän antama tuki ja palaute tilanteissa. 
Tutkittuun tietoon perustuvaan tietämiseen kuuluvat myös oman oppimisen arvi-
oinnin taidot ja tieteellisen ajattelun ja päättelyn taidot. Näitä opiskelijat ovat voi-
neet vahvistaa kehittämistyössään arvioidessaan oppimistaan hankkeen eri vai-
heissa, analysoidessaan kyselyn avulla saamaansa aineistoa sekä raportoides-
saan tuloksia. Opiskelijoiden kuvauksista on pääteltävissä, että ainakin osa 
opiskelijoista sai välineitä ja kipinän hankkeiden suunnitteluun, toteutukseen ja 
arviointiin tulevassa työelämässä. Hankkeen kokonaisuuden ja sen eri vaiheiden 
arvioiminen opiskelijan näkökulmasta antoi hankkeen eri toimijoille arvokasta tie-
toa LbD -toimintamallin mukaisen opetus- ja oppimisprosessin kehittämiseen. 
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Lilja Lepistö, Pirjo Tiirikainen 
Terveydenhoitajaopiskelijat
verkkotutoreina terveystiedon 
opetuksessa
Tässä artikkelissa kuvataan ammattikorkeakoulun ja yläasteen välistä hanketta. 
Terveydenhoitajaopiskelijat tuottivat osana opintojaan terveystiedon opetusma-
teriaalia verkko-oppimisympäristöön ja ohjasivat 7. ja 8. luokkien oppilaita terve-
ystiedon opiskelussa verkossa. Terveydenhoitajaopiskelijat osallistuivat pien-
ryhmissä hankkeen rakentamiseen, toteuttamiseen ja kehittämiseen. Hankkees-
sa oli keskeistä tutkitun tiedon käyttö, jaettu asiantuntijuus ja käyttökelpoisen, 
uudella tavalla työstetyn terveystiedon verkkomateriaalin tuottaminen. Hank-
keessa tuotettua toimintamallia aiotaan jatkossa soveltaa lukion terveystiedon 
opetuksessa. 
Tutkiva oppiminen kehittämishankkeissa 
Laurean oppimiskäsityksenä on Learning by Developing. Oppiminen etenee tut-
kivan oppimisen kehällä autenttisessa ympäristössä. Tavoitteena on luoda uu-
denlaista oppimista ja käyttää tutkittua tietoa. Laurean pedagogisen strategian 
(2002) lähtökohtana on, että Laureassa opitaan opettamalla, tutkimalla ja kehit-
tämällä.  Korkeatasoinen tietäminen syntyy sopivissa olosuhteissa, tähän perus-
tuu oppimisympäristöajattelu. Hankkeella ja projektilla on merkittävä tehtävä 
opetus-, oppimis- ja ohjausprosesseissa. Opetus etenee työelämän kanssa teh-
tävissä tutkimus- ja kehittämishankkeissa ja projekteissa, joissa haetaan ratkai-
suja aitoihin työelämän ongelmiin. Hankeympäristöissä opiskelija on tasavertai-
nen toimija ja hankkeesta riippuen hän voi toimia työn suorittajana, nuorempana 
kollegana tai tasavertaisena kollegana. Ohjaus- ja arviointikeskustelut kytkevät 
hankkeessa opitun opiskelijan henkilökohtaiseen oppimissuunnitelmaan. Lear-
ning by Developing merkitsee autenttisuuteen, tutkimuksellisuuteen ja kohtaami-
seen perustuvaa uutta luovaa oppimista. 
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Tutkiva oppiminen on pedagoginen malli, jonka tarkoituksena on tukea asiantun-
tijalle tyypillistä tiedonhankintaa joko tavanomaisen tai tietokoneavusteisen op-
pimisen yhteydessä. Tämä lähestymistapa korostaa oppijan aktiivisuuden ja yh-
teistyön vaikutusta tutkimuksen suuntaamiseen, johon luetaan myös tavoitteiden 
asettelu, kyseleminen, asioiden selittäminen ja saavutetun tietämyksen itsearvi-
ointi. Tutkivan oppimisen malli ohjaa opiskelijoita ottamaan osaa yhteiseen tut-
kimushankkeeseen ja jakamaan tietojaan ja osaamistaan. Samalla sitä voidaan 
pitää myös henkilökohtaisen kehityksen ja itsensä ylittämisen strategiana. Tämä 
oppimiskäsitys merkitsee, ettei tietoa yksinkertaisesti ahmaista ja sulauteta ai-
kaisempaan, vaan sitä puretaan ja rakennetaan ratkaisemalla ymmärtämiseen 
liittyviä ongelmia. Tutkivan oppimisen vaihemallin pohjana ei ole itse tekeminen 
vaan tiedon parissa toimiminen. Olennaista tutkivassa oppimisessa on yhteinen 
työskentely joidenkin jaettujen ongelmien ratkaisemiseksi ja yhteisön käsittele-
mien ajatusten ja ideoiden kehittelemiseksi. (Hakkarainen, Bollström-Huttunen, 
Pyysalo & Lonka 2005, 29 - 31.) 
Uuden ammattikorkeakoulupedagogiikan keskeisenä ajatuksena on ammatilli-
sen kasvun yhdistäminen tutkimus- ja kehittämistoimintaan pohjautuvaan kor-
keakouluopetukseen. Ammattikorkeakouluopiskelijaa pidetään itsenäisenä oppi-
jana, mikä tarkoittaa itsenäistä tiedon hakua, tiedon käsittelemistä, arvioimista ja 
käsitystä itsestä oppijana. Ammattikorkeakouluosaamisessa korostuu eri tiedon-
lajien kokonaisvaltainen hallinta. Tähän kuuluu tiedon kerääminen, käsittely, 
omien kokemusten reflektointi, asioiden jakaminen toisten kanssa ja omien toi-
mintatapojen jatkuva kehittäminen. Tieto on siis ympäristön monimuotoisuuden 
hahmottamista siten, että opiskelija kykenee tunnistamaan ilmiöiden taustalla 
olevat vaikutussuhteet. Tiedon hallintaa on paitsi tiedon sisällön ja soveltamisen 
hallinta, myös tiedon tuottamisen, prosessien ja käytäntöjen hallinta. (Laurean 
pedagoginen strategia 2002.)
Uuden oppimisen kannalta keskeisintä on oppijan henkilökohtainen aktiivisuus ja 
sitoutuminen oppimisprosessiin. Osaamisella tarkoitetaan sitä, että tekijä pystyy 
yhdistämään teoreettisen tiedon käytännön työhön. Työelämän ongelmat ja nii-
den ratkaiseminen poikkeavat selvästi teoreettisista ongelmista. Tämän vuoksi 
on tärkeää, että oppimisprosessissa ratkaistaan arkeen ja työtehtäviin liittyviä 
kehittämishaasteita. Tavoitteena on myös osata yksin ja yhdessä kehittää 
osaamista ja samalla kehittyä prosessin viejinä ja toteuttajana oman työn johta-
jaksi ja määrittäjäksi. Opiskelijalle on tärkeää saada konkreettinen lähtökohta 
oppimiselle itseohjautuvuuden kehittämistä varten ja päästä tekemisen avulla 
kiinni laajempaan ja syvempään osaamiseen. (Aarnio & Enqvist 2003.) 
61
Verkko oppimisympäristönä 
Laaja-alainen ja syvällinen osaaminen syntyy pitkäjänteisen työn tuloksena. 
Korkeatasoinen tietäminen syntyy sopivissa olosuhteissa. Uusien ideoiden ja 
uuden tietämisen syntymistä voidaan edistää luomalla olosuhteet uuden oppimi-
selle. Yhteiskunnalliset muutokset, jotka erityisesti liittyvät tietoon, tietämykseen 
ja viestintätekniikan käyttöön opetuksen yhteydessä edellyttävät avoimien oppi-
misympäristöjen kehittämistä. Avoimilla oppimisympäristöillä tarkoitetaan oppi-
misen ja opetuksen liittämistä tutkimuksellisuuteen, ja ne edellyttävät uuden tie-
to- ja viestintätekniikan käyttöä pedagogiikassa. Ongelmien autenttisuus tekee 
hankeympäristöistä laadukkaita oppimisympäristöjä ammattikorkeakouluihin. 
Kun opiskelijoilla on mahdollisuus osallistua asiantuntijoiden kanssa yhdessä ai-
tojen ja usein monimutkaisten ongelmien käsittelyyn, heidän asiantuntijuutensa 
kehittyy ja näin hankeohjaus on samalla opiskelijoiden pedagogista ohjausta. 
(Suomala 2003, 102 - 106.) 
Tietoverkkojen ja erityisesti internetin ja www-sivustojen nopea kehittyminen mah-
dollistaa opetuksen ja oppimisen uusissa oppimisympäristöissä. (Helakorpi 2005, 
165 - 166.) Verkon käyttöä opetuksessa kuvataan useilla termeillä, eivätkä termit ole 
vakiintuneet. Tella, Vahtivuori, Vuorento, Wager ja Oksanen (2001, 21) viittaavat 
verkko-opetuksella opetukseen, opiskeluun ja oppimiseen, jota tuetaan tietoverkko-
jen kautta saataviin aineistoihin ja palveluihin. Verkkoa voidaan käyttää muun ope-
tuksen tukena, jolloin luentojen materiaali, tehtävät, palautteet ja tiedotus ovat ver-
kossa. Toteutettaessa opetusta ohjatusti verkkopohjaisessa oppimisympäristössä 
verkkoon viedään materiaali ja tehtävät, verkossa ollaan aktiivisesti vuorovaikutuk-
sessa.  Verkossa voi olla myös itseopiskelumateriaalia, jolloin opiskelija opiskelee it-
senäisesti verkkoaineiston ja siihen sisältyvien ohjeiden avulla. Verkko-opetusta voi-
daan toteuttaa myös monimuoto-opetuksena, jolloin opiskelu edellyttää osallistumis-
ta lähiopetukseen ja verkkotyöskentelyä. (Mänty & Nissinen 2005, 14 - 15.) 
Opetuksessa korostuu opiskelijan itseohjautuvuus ja opetusta voidaan toteuttaa 
ajasta ja paikasta riippumatta.  Verkko-opiskelu mahdollistaa yksilöllisen ja valinnai-
sen tavan opiskella asioita oman aikataulun mukaan. Verkko-opiskelun edellyttämää 
itseohjautuvuutta ja opiskelumotivaation itsenäistä löytämistä edesauttavat hyvät 
metakognitiiviset taidot (esimerkiksi omat resurssit, taidot, tavoitteet, kiinnostuksen 
kohteet) ja opiskelemaan oppimisen taidot (Tella, Vahtivuori, Vuorento, Wager & 
Oksanen 2001, 242 - 243). Opiskelijaa ei kuitenkaan voi jättää yksin verkko-
opintojen pariin, vaan opiskelijat tarvitsevat tukea ja palautetta omasta opiskelustaan 
(Mannisenmäki 2003, 43). Varsinkin nuoret ja opintojensa alussa olevat opiskelijat 
tarvitsevat runsaasti ohjausta, tukea ja opetusta. Verkko-opetus tarjoaa mahdolli-
suuden hyödyntää ajan tasalla olevaa tietoa ja saada sen nopeasti käyttöön. Ver-
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kossa opiskelu mahdollistaa opiskelijaryhmälle yhteistoiminnallisen opiskelun. (He-
lakorpi 2005, 180 - 181.) Opettajalta verkko-opetus saattaa viedä enemmän aikaa 
kuin lähiopetus. Verkko-opetus vaatii opettajalta paljon kirjoittamista, ohjaamista ja 
koneen äärellä istumista. Ajankäytön painotus siirtyy opetus-opiskelu-prosessin eri 
kohtiin kuin lähiopetuksessa. (Tella ym. 2001, 35 - 36.) 
Verkko-oppimisympäristön käyttö mahdollistaa jaetun asiantuntijuuden, jolla tar-
koitetaan tutkivan oppimisen ytimenä olevaa tutkimusprosessin jakamista oppi-
misyhteisön kesken. Tämän ”yhteisöllisen muistikirjan” avulla kaikki oppimisyh-
teisössä muodon saaneet ajatukset voidaan jakaa oppijayhteisön kesken. (Hak-
karainen, Bollström-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005, 38.) Yhteisöllisen oppimi-
sen ideana on, että paremmin menestyvien opiskelijoiden omaehtoisesti hallit-
semat ajattelun ja oppimisen strategiat saadaan kaikkien opiskelijoiden nähtävil-
le. Hyvin menestyvä opiskelija hyötyy myös yhteisöllisestä oppimisesta, sillä 
opettaminen on tehokkain oppimistapa. Monesti vasta sitten, kun opettaa toiselle 
jotakin asiaa, huomaa oman osaamisensa ymmärtämisen puutteet. 
Yhteisöllisen oppiminen edellyttää, että opiskelijat ovat vuorovaikutuksessa toistensa 
kanssa ja työskentelevät ryhmissä. Yhteisöllisen oppimisen edellytyksenä on yhteisen 
kohteen luominen työskentelylle. Myös omien tehtävien kehittäminen on tärkeää.
Oppimisen yhteisöllisyys perustuu siihen, että opiskelijat ohjataan tekemään jo-
takin jaettua tehtävää, jonka tekeminen yksin on mahdotonta ja että opiskelijoilla 
on sellaista asiantuntemusta, jota toiset opiskelijat todella tarvitsevat. (Hakkarai-
nen ym. 2005, 163, 165, 167 - 169.) 
Kuinka sitten tulisi yhdistää yksilöllinen ja yhteisöllinen työskentely? Yhteisöllisten 
tavoitteiden korostaminen johtaa erilaisiin ongelmiin kuten vapaamatkustajiin, jotka 
eivät osallistu tasapuolisesti työskentelyyn. Yksilöllisen suoriutumisen korostaminen 
taas estää yhteisöllisen työskentelemiseen. Yhteisöllinen työskentely edellyttää 
opettajalta paljon ohjausta. (Hakkarainen ym. 2005, 173.) Asiantuntijoiden tuen 
saaminen on tärkeä tutkivan oppimisen onnistumiselle. Psykologisesti ja pedagogi-
sesti on tärkeää luoda yhteyksiä eri tiedon ja taidon aloilla ja tavalla tai toisella pääs-
tä kurkistamaan opiskelijoiden osaamiseensa. (Hakkarainen ym. 2005, 175, 177.) 
Hankkeen tavoitteet 
Porvoon Laureassa on alettu yhteistyössä Linnajoen koulun kanssa tuottaa 7. ja 
8. luokan oppilaille suunnattua terveystiedon opetusta verkossa. Porvoon Lau-
rean terveydenhoitajaopiskelijat ovat mukana hankkeessa materiaalin tuottajina. 
He myös toimivat verkkotutoreina lukuvuonna 2005 - 2006. Oppiminen etenee 
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tutkivan oppimisen kehällä autenttisessa ympäristössä. Hankkeessa luodaan 
uudenlaista oppimista ja käytetään tutkittua tietoa (Learning by Developing). 
Terveydenhoitajaopiskelijoiden tavoitteena hankkeessa on oppia uudenlainen 
työskentelytapa, kasvaa terveydenhoitajan ammattiin, kehittyä sähköisen mate-
riaalin tuottajina ja verkko-ohjaajina. 
Terveystieto perusopetuksessa 
Hallitus antoi 6.10.2000 eduskunnalle esityksen laeiksi perusopetuslain 11§:n, lu-
kiolain 7§:n ja ammatillisesta koulutuksesta annetun lain 12 ja 17§:n muuttamises-
ta. Esityksen mukaan terveystieto säädetään kaikille oppilaille yhteiseksi aineeksi 
perusopetuksessa ja lukiossa ja ammatillisessa peruskoulutuksessa liikunta ja ter-
veystieto erotetaan kahdeksi erilliseksi oppiaineeksi. (Opetusministeriö 2001.)
Terveystiedon opetus perustuu monitieteiseen tietoperustaan. Terveys ymmärre-
tään fyysiseksi, psyykkiseksi ja sosiaaliseksi toimintakyvyksi. Terveystiedon ope-
tuksen tarkoituksena on edistää oppilaiden terveyttä, hyvinvointia ja turvallisuutta 
tukevaa osaamista. Opetuksen tehtävänä on kehittää oppilaiden tiedollisia, sosi-
aalisia, tunteiden säätelyä ohjaavia toiminnallisia ja eettisiä valmiuksia. Opetuk-
sessa kehitetään tiedonhankintaan ja sen soveltamiseen liittyviä taitoja sekä edis-
tetään terveyden ja hyvinvoinnin kriittistä arvopohdintaa. Terveystiedon opetus on 
kytketty vuosiluokilla 1 - 6 muiden oppiaineiden opetukseen, mutta vuosiluokilla 7 - 
9 terveystietoa opetetaan itsenäisenä oppiaineena. (Opetushallitus 2004.) 
Terveystiedon keskeisiä sisältöjä ovat kasvu ja kehitys, terveys arkielämän valintati-
lanteissa, voimavarat ja selviytymisen taidot sekä terveys, yhteiskunta ja kulttuuri 
(Opetushallitus 2004). Linnajoen koulun terveystiedon opetussuunnitelmassa ope-
tus etenee 7. ja 8. luokilla keskenään samannimisillä teemoilla, mutta opetuksen si-
sällöissä edetään syvemmälle opintojen edistyessä. Linnajoen koulun opetussuunni-
telmassa (2004) terveystiedon sisältöjen nimet ovat kasvu ja kehitys, omasta ter-
veydestä huolehtiminen, ravinto, liikunta, henkinen terveys, seksuaalisuus, päihde- 
ja vaikuteaineet, turvallisuus, tapaturmat ja ensiapu sekä sairaudet. 
Terveydenhoitajaopiskelijat tiedonrakentajina verkossa ja verkkotutoreina 
Oppimisprosessin suunnitteluvaiheessa laadittiin kokonaiskuva ydinkäsitteistä. 
Oppimiskäsityksenä koko hankkeen ajan oli Learning by Developing ja työottee-
na voimavaroja vahvistava työote. Terveyskasvatuksen keskeiset tavoitteet voi-
mavaroja vahvistavassa työotteessa ovat sosiaalisten taitojen ja ihmissuhdetai-
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tojen oppiminen, itsetunnon tukeminen ja sen vahvistaminen, positiivisen minä-
kuvan luominen sekä päätöksentekotaitojen kehittäminen (Terho, Ala-Laurila & 
Laakso 2002, 414). Terveydenhoitajaopiskelijat suorittivat hankkeessa tervey-
den edistämiseen, uusien työmenetelmien kehittämiseen, verkkopedagogiikkaan 
ja kehittämistoimintaan kuuluvia opintoja. 
Kuvio 1. Hankkeen orientaatioperusta 
Porvoon Laurean terveydenhoitajaopiskelijoista koko vuosiluokka oli mukana hank-
keessa materiaalin tuottajina sekä toimien verkkotutoreina lukuvuonna 2005 - 2006. 
Terveydenhoitajaopiskelijat jaettiin kuuteen 3 – 5 opiskelijan ryhmään, joista kaksi 
ryhmää tuotti 7. luokan terveystiedon oppimistehtävät ja neljä ryhmää 8. luokan op-
pimistehtävät. Ryhmien tehtävien teemoina olivat Linnajoen koulun terveystiedon 
opetussuunnitelman teemat. Terveydenhoitajaopiskelijat valitsivat ryhmälleen tee-
mat niin, että koko terveystiedon opetussuunnitelma tuli työstetyksi. (Kuvio 1.) Opis-
kelijat antoivat toisten ryhmien käyttöön tuottamansa materiaalin. Tuotetusta materi-
aalista työstettiin verkkoon yhtenäinen kokonaisuus. (Kuvio 2.) 
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Kuvio 2. Näkymä 8. luokan terveystiedon verkko-oppimisympäristön rakenteesta 
Hankkeen suunnittelu- ja koordinointivastuu on Laurean lehtoreilla. Hankkeen 
ohjausryhmään kuuluu Linnajoen koulun puolelta rehtori ja kaksi terveystiedon 
opettajaa ja Laureasta kaksi ammattiaineiden lehtoria, joista toinen toimii tieto- ja 
viestintätekniikan opettajana. Yhteistyössä vastataan, että Linnajoen koulun op-
pilaat ja Laurean terveydenhoitajaopiskelijat pääsevät tavoitteisiinsa. Ohjaus-
ryhmä kokoontui noin kuukauden välein. 
Terveydenhoitajaopiskelijoiden opinnot muodostuivat lähiopetuksesta ja itsenäi-
sestä opiskelusta. Lähiopetukseen kuului luentoja, verkkotyötilan suunnittelua, 
tehtävien laatimista, arviointia ja saadun palautteen yhdessä pohtimista ja hyödyn-
tämistä sekä Linnajoen koulun oppilaiden ohjaus. Lähiopetusta varten opiskelijat 
työskentelivät omassa ryhmässään yhdessä sovittuun vaiheeseen asti. Opiskeli-
joilla oli mahdollisuus saada ohjausta tehtävien tekemiseen.  Työtilan rakentamista 
varten oppimisalustana käytettiin Porvoon koulutoimessa käytössä olevan Pe-
da.net–kouluverkon Oppimappi-verkko-opiskeluympäristöä (http://www.peda.net/). 
Toinen Linnajoen terveystiedon opettajista vastasi 7. luokan opetuksesta ja toinen 
8. luokkien opetuksesta. He kommentoivat terveydenhoitajaopiskelijoiden verk-
koon laatimia tehtäviä oman luokkansa opetuksen osalta. Molemmat opettajat 
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osallistuivat kerran terveydenhoitajaopiskelijoiden lähiopetustunneille ja olivat läs-
nä oppitunneilla, kun terveydenhoitajaopiskelijat ohjasivat Linnajoen koulun oppi-
laita verkkotehtävien tekemisessä. 
Oppimistehtävien laatiminen verkkoon 
Verkko-opetuksessa käytettävät ryhmätyöohjelmat mahdollistavat materiaalin 
tuottamisen ja julkaisun, vuorovaikutuksen ja viestinnän, keskustelufoorumit, yh-
teiset verkkokansiot, verkko-opetuksen ja opiskelun hallinnoinnin ja arvioinnin 
yhteisessä oppimisympäristössä tavallisesti selainpohjaisella teknisellä alustalla. 
Ryhmätyöohjelmista löytyy opettajalle ja opiskelijalle helppokäyttöisiä välineitä 
sisällöntuottamiseen ja verkkomateriaalin laatimiseen. Tietokantaan voidaan tal-
lentaa esim. omia tehtäviä tai kuvia opettajan tai muiden opiskelijoiden luetta-
vaksi, kommentoitavaksi tai muokattavaksi. (Tella ym. 2001, 65.)
Oppimateriaalin tuottaminen verkkoon tapahtuu suhteessa opetuksen tavoittei-
siin ja järjestelyihin. Internetissä on runsaasti valmista verkkomateriaalia, jota on 
mahdollista hyödyntää opetuksessa. Verkkomateriaalin läpikäyminen ja arviointi 
on tärkeä ja aikaa vievä osa materiaalin tuottamista. Verkkomateriaalin tuottami-
nen vaatii asiantuntemusta, sisällön ja kokonaisuuden hallintaa. Verkko-
opetusmateriaalia suunniteltaessa on otettava huomioon seuraavat seikat: kurs-
sin tavoite, kohderyhmä, oppimateriaalin rakenne, esitystapa, ymmärrettävyys ja 
havainnollisuus ja opiskelijoiden aktivointi (esim. tehtävät, keskustelut, esimer-
kit). (Helakorpi 2005, 200 - 210.) Materiaalit tulee suunnitella yhdenmukaisiksi ja 
sisältö tulee olla selkeästi rakennettu. Materiaaleissa hyödynnetään hyperlinkke-
jä niin kurssin sisällä kuin ulkopuolella Internet-ympäristöön. Materiaalien tulee 
olla opiskeluun ja oppimiseen motivoivia ja aktivoivia ja niiden tulee sisältää riit-
tävät ohjeet ja opastus. Verkkomateriaalissa hyödynnetään verkon monipuoli-
suutta tarjoamalla opiskelijalle aiheeseen soveltuvaa lähdemateriaalia ja linkke-
jä. (Nokelainen & Sointu 2003, 85 - 86.)
Oppimistehtäviä käytetään verkko-opetuksessa osana tavoitteellista oppimis- ja 
opiskeluprosessia. Opiskelun painopiste saattaa olla oppimistehtävissä, joiden 
tavoitteena on edistää opittavien asioiden keskinäistä suhteuttamista, ohjata 
opiskelijaa uuden tiedon käyttöön ja sovelluksiin. Oppimistehtävät voivat olla 
tehtäviä, harjoituksia, esseitä, kommentteja, tiedon etsimistä ja arviointia, testejä 
ja referaatteja ja ne voidaan suunnitella tehtäväksi yksin tai ryhmässä. Oppimis-
tehtävien tekeminen vaatii opiskelijalta itsenäisyyttä, aktiivisuutta ja vastuunot-
tamista omasta opiskelusta. Ne tarjoavat opiskelijalle myös mahdollisuuden ref-
lektiiviseen ja vuorovaikutukselliseen opiskeluun. (Nokelainen & Sointu 2003, 82 
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- 83.) Keskustelufoorumit tarjoavat mahdollisuuden saman- tai eriaikaiseen vuo-
rovaikutukseen. Ne mahdollistavat osallistumisen eriaikaiseen dialogiin, ideoiden 
kehittämiseen, ongelmanratkaisuun ja kysymysten esittämiseen. Keskustelu 
voidaan avata kaikille yhteisesti tai jonkin ryhmän jäsenille. Onnistunut keskuste-
lu vaatii aina ohjausta tai vähintään keskustelualueesta vastuussa olevan henki-
lön. Jotta asian käsittely keskustelufoorumissa antaa lisäarvoa opiskelijalle, tulee 
keskustelun olla hyvin suunniteltu. (Tella ym. 2001, 66 - 68.) 
Tutkivan oppimisen tehtävien tulee olla niin avoimia, että oppilaiden on helppo 
rakentaa tietoa omista lähtökohdistaan, harjoitella viestintä- ja tiedonhankintatai-
tojaan ja edetä yksilöllisesti tai tiiminä opettajan ohjauksessa. Tiedon suoraan 
verkosta kopioimisen sijaan harjoitellaan käyttämään ja soveltamaan sitä mie-
lekkäissä asiayhteyksissä. (Hakkarainen ym. 2005, 136.) 
Tehtävät rakennettiin ikäryhmän terveystiedon opetuksen tavoitteiden mukaises-
ti. Tehtävissä hyödynnettiin Internetissä olevia www-sivustoja, portaaleja, teste-
jä, pelejä ja interaktiivisia ohjelmia (Kuvio 3.). Laurean opettajien lisäksi yläas-
teen terveystiedon opettajat osallistuivat terveydenhoitajaopiskelijoiden tehtävien 
tuottamisen ohjaukseen ja arviointiin. Ryhmät antoivat tuottamansa materiaalin 
muiden ryhmien käyttöön ja saivat muilta ryhmiltä niiden tuottaman materiaalin. 
Tuotetut työtilat rakennettiin yhtenäisiksi sekä sisällöltään että ulkoasultaan. 
Kuvio 3. Esimerkki Liikunta-kansiossa olevasta tehtävästä 
68
Tutorointi verkossa 
Myös verkossa opettajan tehtävänä on opiskelijoiden työskentelyn ohjaaminen 
ja seuranta. Opettaja voi seurata opiskelijan edistymistä ja ohjata häntä tarpeen 
vaatiessa. Hän voi esimerkiksi osallistua keskusteluun, kannustaa opiskelijoita 
toimimaan ryhmässä, ohjata oppimistehtävien tekemisessä, antaa ohjausta on-
gelmien ratkaisuun ja ohjata teknisissä ongelmissa. Oppimisympäristössä opet-
taja voi kommentoida tehtyjä harjoituksia ja niitä voi helposti täydentää tai korja-
ta. Verkko-ohjaus vaatii huolellista suunnittelua, vie aikaa ja vaatii usein pienen 
opiskelijaryhmän. Ohjauksen apuna voidaan käyttää ryhmän sisäistä palaut-
teenantoa ja tukea, sekä kutsua mukaan asiantuntijoita. Opiskelijaa voi ohjata 
myös pedagogisesti hyvin tuotettu materiaali ja oppimisympäristö. (Tella ym. 2001, 
69 - 70, 241 - 242.) Mitään yksiselitteisiä toimintaohjeita onnistuneeseen verkossa 
tapahtuvaan ohjaukseen ei ole vaan jokainen opettaja työskentelee omalla per-
soonallisella tavallaan. Ohjattavat opiskelijat asettavat omalta osaltaan vaatimuk-
sia ohjaukselle, esimerkiksi erilaiset oppimisstrategiat ja opiskelumotiivit, erilainen 
tietotaitotaso tai tietotekniset valmiudet. (Mannisenmäki 2003, 43.) 
Palautteen antaminen oppimistehtävistä, verkossa toimimisesta, oppimisproses-
sista ja oppimisen tuloksista on opiskelijalle merkittävä ja edesauttaa häntä it-
searvioinnissa. (Koli 2003, 161; Nokelainen & Sointu 2003, 83). Palaute on tär-
keää ja opiskelijat kaipaavat sitä. Opettajan on tärkeää kiinnittää huomiota sii-
hen, miten palautetta annetaan. Palaute voi olla annettujen tehtävien hyväksy-
mistä, mutta kannattaa kehittää arviointitapoja ja -menetelmiä, kun halutaan 
edistää opiskelijan ajattelua ja tiedonprosessointia.  (Koli 2003, 161.) 
Terveydenhoitajaopiskelijat toimivat verkkotutoreina yläasteen oppilaiden lä-
hiopetustunneilla sekä antoivat palautetta verkossa kunkin teeman tehtävien 
suorituksesta. Palautteessa haettiin onnistumisia sekä ohjattiin vastauksien mo-
nipuoliseen työstämiseen. 
Terveydenhoitajaopiskelijoiden oppimisen arviointi 
Artikkelia kirjoitettaessa hanke on kesken. Arviointi on tasokkaan oppimisen eh-
doton edellytys. Tämä tarkoittaa sitä, että oppimista tuetaan antamalla jatkuvaa 
palautetta, jonka ensisijainen tarkoitus on antaa tarvittavaa ohjausta ja tukea. Se 
merkitsee sitä, että oppijat arvioivat omaa toimintaansa sekä arvioivat toisten 
toimintaa ja sen tuloksia. Asiantuntijalle ominainen suhtautuminen tietoon, ym-
märtämiseen liittyvien tavoitteiden asettaminen, kekseliään lähestymistavan löy-
täminen jonkin ongelman ratkaisemiseen, oman osaamisensa tuloksellinen ja-
kaminen yhteisössä ja muut vastaavat asiat ovat vaikeasti mitattavissa. Arviointi 
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tulee myös suhteuttaa opetussuunnitelman tavoitteisiin, kuinka hyvin opiskelijat 
hallitsevat sellaiset tiedot, taidot ja valmiudet, joita heiltä opetussuunnitelmassa 
edellytetään osaavan. Oppimisyhteisön tulisi arvioida toimintaansa sekä hank-
keen aikana että sen jälkeen. Arvioitavia asioita voivat olla tavoitteiden asetta-
minen, hankkeen eteneminen sekä yhteisten tavoitteiden saavuttaminen. Tutki-
vassa oppimisessa on olennaista siirtää arviointivastuuta opiskelijoille pyytämäl-
lä heitä toistuvasti hankkeen aikana arvioimaan oman työnsä, tiiminsä ja koko 
hankkeen edistymistä. Tällainen itsearviointi saattaa tukea tutkimustyön syve-
nemistä ja oppijan metakognitiivisten taitojen kehitystä. (Hakkarainen ym. 2005, 
250 - 254) 
Terveydenhoitajaopiskelijat arvioivat ammatillista kehittymistään ja antoivat ver-
taisarviointina palautetta muille ryhmille materiaalin soveltuvuudesta yläas-
teikäisten opetukseen säännöllisissä viikon tai kahden viikon välein järjestetyissä 
tapaamisissa verkko-ohjauksen aikana. Opiskelijat kirjoittivat ryhmäkohtaista 
projektipäiväkirjaa, jota on mahdollista hyödyntää projektiraportin laadinnassa. 
Terveydenhoitajaopiskelijat saivat palautetta yläasteen oppilailta sivuston kautta. 
Opiskelijat korjaavat verkossa olevia oppimistehtäviä saamansa palautteen pe-
rusteella ja kirjaavat korjaukset projektin loppuraportteihin, joista ne siirretään 
verkko-oppimisympäristöön seuraavaa toteutusta varten. 
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Elina Rajalahti, Iiris Rantala 
Opettajan osaamisen uudistumi-
nen - verkko-oppimisympäristö 
haasteena
Lähtökohta
Omaishoitajien hyvinvoinnin ja omaishoidon edellytysten kehittämisprojektin ai-
hio syntyi Laurean Lohjan toimipisteen sosiaali- ja terveysalan ja alueen suu-
rimman kunnan Lohjan kaupungin perusturvan yhteistyösuhteessa. Idea jalostet-
tiin ja toiminta käynnistettiin Laurean Uudistuva opettajuus -projektina marras-
kuussa 2004. Kehittämispohjaisen hankkeen tavoitteiksi ovat muotoutuneet 
omaishoitajuuden edellytysten ja omaishoitajien hyvinvoinnin ja voimavarojen 
kartoittaminen ja vahvistaminen. Hanketta on viety eteenpäin kehittämispohjai-
sen oppimisen - tutkivan oppimisen mallin mukaan käyttäen Optima-verkko-
oppimisympäristöä yhteistyö- ja oppimisfoorumina. Hanke on toiminut vaihtoeh-
toisena opiskelun toteutusmuotona aikuisopiskelijoille. Opiskelijat toimivat suun-
nitellusti omaishoitajaperheessä vuoden ajan. Hankkeesta on tullut pysyvä op-
pimisen toimintamalli Laurean Lohjan hoitotyön koulutusohjelmaan. 
Kun opiskelija tulee hankkeeseen, oppijan sitoutuminen projektiin edellyttää 
opettajalta hankkeen markkinointia, opiskelijalta perusteltua päämäärää ja op-
pimistavoitteiden selkeyttä sekä henkilökohtaisen opetussuunnitelman, HOPSin 
laatimista. Opiskelijat valitaan omaishoidon projektiin haastattelemalla ja heiltä 
edellytetään vahvaa arvopohjan tiedostamista. Yhteistyösuhde omaishoidon 
perheeseen, työelämäkontaktiin sekä opettajayhteisöön edellyttää motivoitunut-
ta, avointa, vilpitöntä vastapuolta kunnioittavaa suhtautumista. 
Yhteistyösuhde perheeseen aloitetaan kotihoidon henkilöstön tuella ja opettajat 
koordinoivat oppimisyhteistyötä ja oppimisprosessia verkko-oppimisalustalla ja lähi-
kontaktitilaisuuksissa.  Nämä edellyttävät opiskelijalta aktiivista otetta ja vastuuta 
omasta oppimisestaan. Opiskelija kehittää hankkeessa ammatillistiedollista ja -
taidollista osaamistaan, eettistä osaamistaan, tieto- ja viestintäosaamistaan, verkos-
toprosessien osaamista, kliinistä osaamistaan, terveydenedistämisen osaamistaan, 
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ohjaus ja konsultointiosaamistaan, yhteistyöosaamistaan, tutkimus- ja kehittä-
misosaamistaan sekä yhteiskunnallista osaamistaan. Hankkeessa korostuvat oppi-
jan tutkiva työote, ammatillinen kehittyminen sairaanhoitajaksi, yhteistyötaidot sekä 
oppijalähtöisyys. Orientaation ja aiheeseen perehtymisen jälkeen opiskelija tekee 
kehittämispohjaisen oppimisprosessin mukaan itselleen HOPSin, joka rakentuu se-
kä teoreettisista sekä ammattitaitoa edistävän harjoittelun opinnoista, opintopisteitä 
kertyy noin 15 - 20. Hanke toteutetaan vuosisyklillä. Hanketta ohjataan ja toteute-
taan verkko-oppimisympäristössä. Verkko-oppimisympäristö mahdollistaa aikuis-
opiskelijalle joustavan tavan oppia oman oppimispolun tavoitteiden mukaan. Verkko-
opinnoissa edellytettävät tieto- ja viestintäteknologiset taidot voivat olla osalla opis-
kelijoita esteenä hakeutumiselle tällaisiin opintoihin. Sarannon (1997, 2002) ja Jau-
hiaisen (2004) mukaan hoitotyön tekijöillä on puutteelliset tieto- ja viestintäteknologi-
set taidot. Ammattikorkeakoulun tehtävänä on erityisesti edistää verkko-opetusta ja 
uusinta viestintäteknologiaa ja taata näin opiskelijan tieto- ja viestintäteknologista 
osaamista. (Holmberg 1998, vrt. Kozlowski 2002) Kehittämispohjainen oppimisen 
malli, LbD-malli, on ohjannut verkko-opintopohjaisen omaishoitajahankkeen viiteke-
hystä. Prosessi etenee orientaatiosta oppimisen uudelleen organisoinnin kautta uu-
den tiedon luontiin (kuvio 1). 
Kuvio 1. Kehittämispohjainen oppimisen malli omaishoitajaprojektin viitekehyksenä 
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Verkkoympäristö haaste oppimisen ohjaamiseen 
Verkkoympäristössä oppiminen on muodostunut omaksi käsitteekseen. Yliluoman ja 
Pirkkalaisen (2005) mukaan verkossa tapahtuvaa oppimista tarkastellaan verkkope-
dagogiikan näkökulmasta, mikä on kasvatustieteen ala. Se tarkastelee verkossa ta-
pahtuvaa opetus- oppimis-prosessia (verkko-oppiminen) tai tarvittavien taitojen op-
pimista (verkkotyöskentely). Verkko-oppimisesta käytetään myös englanninkielisiä 
käsitteitä eLearning, e-learning, web-learning, online learning, online teaching, virtu-
al learning ja virtual teaching. Käsitteen käyttö riippuu tehtävän tavoitteista ja tarkoi-
tuksesta (Mänty & Nissinen 2005; Yliluoma & Pirkkalainen 2005).
Verkko-oppimisympäristössä ohjaamisen haasteita ovat oppimista estävät tekijät, 
joita ovat Nevgin & Tirrin (2003) mukaan mm. verkkoympäristön hahmottamisvai-
keudet, tietotekniset vaikeudet, eristyneisyys ja yksinäisyys, ajanhallinnan vaikeu-
det, verkkokeskustelun outous, palautteen puute sekä sisältöjen liian vaativa taso. 
Opiskelija kohdataan omaishoitajahankkeessa lähijaksoilla hänen oman prosessin-
sa alussa useampaan kertaan, jolloin suunnitellaan oppijan henkilökohtaista oppi-
missuunnitelmaa. Oppimisen uudistunut lähestymistapa edellyttää hyvää orientoi-
tumista ja lähestymistä hankkeen alkuvaiheissa. Keskustelua käydään perheen koh-
taamisesta kotihoidossa, oppimisen tavoista ja etenkin haasteena olevasta verkko-
oppimisympäristön haltuunotosta. Opettajalta edellytetään opiskelijan henkilökohtai-
seen oppimiskehykseen orientoitumista. Oppimiskehyksessä kuvataan ennen kaik-
kea sitä, millaiset valmiudet opiskelijalla on osallistua verkko-opiskeluun sekä sitä, 
millainen verkko-oppija hän on. Verkko-opiskeluvalmiuksiin liittyy taito käyttää tieto-
verkkoja. Nämä tekniset valmiudet ovat tärkeitä, mutta tärkeämpiä ovat kuitenkin 
asenteelliset ja toiminnalliset taidot: halu ja suhtautuminen inhimilliseen verkkotyös-
kentelyyn sekä rohkeus asettaa itsensä alttiiksi julkiseen ja dokumentoituvaan osal-
listumiseen. Tärkeitä toiminnallisia taitoja ovat verkkoluku- ja -kirjoitustaidot sekä ky-
ky löytää itsensä verkkopersoonana ja taito toimia omalla persoonallisella tavallaan.
(Ihananainen, Hietala, Mäkinen, Männikkö & Keskinen 2004.)
Keskeinen toiminnallinen taito on rakentaa verkkodialogeja, jossa siirrytään vuo-
rovaikutuksesta vuorotoimintaan. Aarnio & Enquistin (2004) mukaan osallistumi-
sessa on tärkeää, että jokainen vuorollaan tuo tietoa ja kokemusta yhteiseen 
”kekoon”. Jokaisen osallistuminen omalla tavallaan ja sisällöllään on kaikille tär-
keää. Verkossa dialogi haastaa asian tutkimiseen ja siihen perehtymiseen tasa-
vertaisessa osallistumissuhteessa, yhdessä ajatellen. Vuorotoiminnan tuloksena 
muodostuu yhteinen ymmärrys ja kokonaiskuva.
Uudistuvan opettajuuden lähtökohtien ja Aarnio & Enquistin (2004) mukaan 
etenkin verkossa ohjaaminen ja oppiminen edellyttävät omien oppimis- ja oh-
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jaamistapojen tunnistamista, ja ohjaavalle opettajalle hankkeen verkko-
toteutuksen luominen edellyttää monitasoisten prosessien hallintaa (Laakkonen 
2003).  Opettaja luo puitteita, valmistelee oppimistehtäviä, keskustelee kollego-
jen ja työelämän edustajien kanssa ja käyttää paljon aikaa oppijoiden yksilölli-
seen ohjaukseen. Tällä varmistetaan asioiden ymmärtäminen ja samalla voi-
daan ohjata oppijan verkossa työskentelyä eteenpäin.
Kehittämispohjaisessa oppimisessa LbD-mallin mukaisten oppimistilanteiden 
kaksisuuntainen vuorovaikutus omaishoitajahankkeen työelämäyhteydessä on 
edistänyt syvällisempää ymmärtämistä ja prosessikeskeisempää lähestymista-
paa ja opetuksen siirtovaikutuksen mahdollistumista. (vrt. Laakkonen 2003) 
Uudistuva opettaja ohjaa verkossa
Uudistuva opettajuus vaatii opettajalta luovuutta ja intuitiivisuutta. Opiskelijoiden 
itseohjautuvan ja opettajan tiiviisti ohjaaman oppimisen suhteesta ei voida antaa 
mitään tarkkoja sääntöjä, vaan se on ratkaistava kussakin pedagogisessa tilan-
teessa erikseen. Toisissa tilanteissa on tarkoituksenmukaista antaa enemmän ti-
laa opiskelijoiden itsenäiselle, vähemmän ohjatulle oppimistoiminnalle. Oppimi-
nen on monitasoista, opiskelija oppii käyttämään erilaisia oppimistapoja, mene-
telmiä ja osaa toimia erilaisissa oppimisympäristöissä (Koli 2003).
Verkossa tapahtuvassa dialogisessa ohjaussuhteessa opettajan tavoite on aut-
taa ja tukea oppijoita aluksi auttamalla heitä käsitteiden selventämisessä ja syn-
teesien teossa oppijoiden dialogipuista (Aarnio & Enquist 2004). Tutkivan oppi-
misen lähtökohdista oppijan tulee toimia aktiivisena ja hänelle annetaan vapaut-
ta itsenäiseen harkintaan ja tulkintaan ja otetaan huomioon hänen kokemuksen-
sa. (Laakkonen 2003.) Opettaja auttaa kutomaan (weaving) asioista kokonai-
suuksia ja luomaan uusia entistä täsmällisemmin ratkaistavia kysymyksiä ja on-
gelmia. Opettaja ohjaa tarvittaessa uusille poluille osaamisen rakentamisessa. 
Aarnion & Enquistin (2004) mukaan tässä prosessissa tärkeää on, että oppimi-
nen edistyy selkeiden välitavoitteiden avulla, mikä tuottaa tai vaatii jatkuvasti dia-
logitaitojen kehittymistä. Ihanainen ym. (2004) kuvaavat ainutkertaisen verkko-
oppimisen ohjausmallissa niitä ominaisuuksia, joita tällainen yhteisöllinen ohja-
usprosessi edellyttää. Yhteisöllisyyttä ylläpidetään tässä mallissa toiminnallisella 
ohjauksella (kuvio 2). 
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Kuvio 2. Pedagoginen verkko-ohjaus ja ohjaukselliset valmiudet (Ihananainen ym.2004) 
Verkossa työskentelyn haaste on mm. yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden luonti, 
yksilö- ja ryhmäohjaus sekä keskustelupalstat. (Laakkonen 2003). Omaishoita-
japrojektissa yhteisöllisyys on keskeinen toiminnan elementti. Yhteisöllisyyden 
syntyminen merkitsee tunteiden vapautumista (Isokorpi & Viitanen 2001). Aarni-
on & Enquistin (2004) mukaan yhteisöllisyyden tunnetta rakennetaan kasvokkain 
lähitapaamisissa erilaisin tutustumistavoin, mikä on tiedon yhdessä luomisen eh-
to verkossa.  Siksi ohjaajan tulee käydä säännöllisesti oppimisympäristössä ja 
vaikuttaa interventioillaan oppimisen edistymiseen ja oppimisen intensiteettiin, 
muuten yhteisöllisyyden tuntu helposti katoaa. 
Ainutkertaisen ohjaustapahtuman tavoitteena on oppijan kognitiivinen, sosiaalis-
emotionaalinen ja toiminnallinen ohjaus vuorovaikutuksellisessa prosessissa 
(kuvio 2). Dialogisessa prosessissa yhdessä ajattelu onnistuu, kun kumppanei-
hin suhtaudutaan avoimesti ja vakavasti. Heidän ajatuksen kulkujaan ja kehitteil-
lä olevia sisältöjään pidetään tärkeinä ja arvokkaina. (Aarnio & Enquist 2004.)  
Ihananaisen ym. (2004) mukaan reflektiivisellä ohjauksella viitataan sisällön 
merkityksellisyyden ja ymmärtämisen tukemiseen. Reflektiivisellä ohjauksella 
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tuetaan oppijaa tiedostamaan ja huomaamaan omaa kognitiivista toimintaansa 
ja tähän vaikuttavia tekijöitä (aikaisemmat tiedot, sosiaaliset, tunne- ja asenne-
tekijät). Tästä syystä reflektiivisellä ohjauksella pyritään vuorovaikutuksessa 
saamaan aikaan kysymyksiä ja kyseenalaistamista. Omaishoitajaprojektissa ref-
lektiivisyyttä on haluttu painottaa ja tukea lisäksi lähiohjauksella ja työelämäyh-
teisön yhteistapaamisilla. Mallin (kuvio 2) mukaiset sosiaalis-emotionaaliset yh-
teistyö- ja kohtaamiselementit saattavat verkkotyöskentelyssä jäädä taustalle, 
jotka etenkin hoitotyössä ammatillisen kasvun vuoksi ovat merkityksellisiä. Näitä 
tunteita ja tuntemuksia, jotka liittyvät opiskeluun tai heräävät siinä, pohditaan yh-
teistyöpalavereissa lähiohjauksessa reflektiokeskusteluissa, joissa syntyy syväl-
linen ymmärrys omaishoitajuuden arjesta, sen parantamisesta sekä opiskelijan 
omasta oppimisprosessista.  
Omaishoitajaprojektissa emme ole laatineet täsmällistä johdonmukaista toteu-
tussuunnitelmaa ryhmäohjaustapaamisiin. Ryhmän jäsenet ovat tuottaneet itse 
käsiteltävät asiat. Isokorven (2003) ja Ihanaisen ym. (2004) mukaan onnistu-
neen ohjauksen ja toiminnallisen ohjauksen edellytyksiä ovat herkkyys, avoi-
muus sekä rytmisyys, tällöin ohjaaja on herkkä ja antaa tilaa opiskelijan odotuk-
sille ja tavoitteiden saavuttamiselle. Ohjausprosessissa olemme korostaneet yh-
dessä oppimisen, tutkivan oppimisen näkemyksen sisäistämistä. 
Ohjaaminen verkkoympäristössä on onnistunutta, mikäli se tuottaa yhteisöllisyy-
den tunteen, toiminta on aktiivista sekä tavoitteellista ja oppija saa palautetta. Li-
säksi oppimisympäristön yksilöllisyys on hyvä ja positiiviseksi koettu asia (Nevgi 
& Tirri 2003). 
Uudistuva opettajuus on tiimityötä, projektien ohjausta, itseohjautuvuutta tukevaa 
ohjausta, työelämäsuhteita ja tietoverkkojen hyödyntämistä. Nissinen (2003) käyt-
tää Squiren (1999) käsitettä ”peripatetic elektronic teacher”, jolla hän viittaa opetta-
jan muuttuneeseen rooliin tiedon välittäjänä opiskelun ohjaajana, managerina, 
multimedian suunnittelijana ja julkaisijana. Opettajan olemassaolo on riippuvainen 
kyvystä luoda oma näkyvyytensä virtuaalisessa oppimisympäristössä. Opettajalta 
edellytetään Nissisen (2003) mukaan kykyä luoda virtuaaliyhteisö, jossa oppimi-
nen mahdollistuu siten, että opettaja pystyy samalla kehittämään omaa erityis-
osaamistaan, ohjaamaan tuottamiaan verkko-opintoympäristöjä, ajankäytön hallin-
taansa, sisäistä markkinointia sekä vertaisarvioinnin tukemisen taitojaan. 
Ympäristön rakentaminen tuo haasteita opettajalle
Oppimisympäristön rakentaminen on usealle opettajalle haasteellinen ja ahdistusta ai-
heuttava prosessi. Uudistuvan opettajuuden keskeisiä haasteita on uuden teknologian 
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haltuunotto. Teknologian juurtuminen ja innovaation käyttöönottoprosessi edellyttää 
innovaation omaksumista. Uuden teknologian käyttöönottamisprosessi alkaa leviämis-
teorian mukaan aikaisten omaksujien löytäessä innovaation. Prosessi etenee ja tieto-
taito leviää. Lopulta innovaation ottavat haltuun myöhäiset omaksujat. Nissinen (2003) 
kuvaa tätä prosessia Mooren mallin mukaan. Uudistuvan opettajuuden edellytyksenä 
on uusien teknologioiden hyödyntäminen ja taitojen omaksuminen. 
Avaintekijä verkkototeutusten luonnissa ja tietoverkkojen käytössä Lehtisen (1997) 
mukaan on pitää oppimisen tavoite kirkkaana. Tietoverkot eivät saa olla pelkästään 
pinnallisen tiedon hankintavälineitä vaan verkkototeutusten ja tietoverkkojen tulee 
tavoitella syvää tiedon rakentelua ja tutkivaa oppimista (Koli 2004). Verkko-
oppimisympäristö on pedagoginen ratkaisumalli oppimisprosessin tuottamiselle, se 
ei ole itsetarkoitus vaan väline. Tästä syytä ympäristön suunnitteluun on panostetta-
va ja opettajan paneuduttava omien osaamisalueidensa kehittämiseen ja ylläpitoon.
Ohjausosaamisesta on noussut tärkeä ja keskeinen osaamisalue uudistuvalle 
opettajalle. Verkko-oppimisympäristössä opettajalta vaaditaan verkostomaista 
ohjauksellista työtapaa, mikä edellyttää gategeepermäista työotetta, eli ymmär-
rystä ohjausprosessissa eri toimijoiden yhteisistä toimintakentistä ja niiden mer-
kityksistä. Opettajalla korostuu ohjausprosessissa ihmissuhdeosaaminen, sub-
stanssin osaaminen, pedagoginen osaaminen, kehittämisosaaminen sekä orga-
nisaatio-osaaminen. (Lehtinen & Palonen 1997; Helakorpi 2005.) 
Suunnitelmallisuuden osaaminen on avain verkkotyöskentelyyn. Oppimistyösken-
telyn kehystä suunniteltaessa on hyvä pohtia ja mielikuvitella, miten prosessi par-
haiten ja kokonaisvaltaisemmin etenisi. Kriittisiä kohtia ovat prosessin käynnistä-
minen ja motivoitumisen synnyttäminen ja toisaalta myös oppimisen kokonaisuu-
den hahmottaminen. Oppimiseen liittyvissä vaikeuksissa tulevat esiin opittavan 
kokonaisuuden kerroksellisuus ja yksilöiden eriaikainen oppimistyöskentely. 
Silanderin & Kolin (2003) mukaan opetuskokonaisuuksien virtuaalisessa suunnit-
telussa on tärkeä panostaa ohjaussuunnitelmaan. Ohjauksen tulee olla vaiheistet-
tua, tavoitteellista, vaikuttavaa, oikea-aikaista sekä sen on kohdistuttava oikeisiin 
asioihin ja prosesseihin sekä ohjattava opiskelijaa. Näin verkko-ohjauksesta muo-
dostuu eheä ja mielekäs kokonaisuus sisällöllisesti ja prosessin etenemisen kan-
nalta ja sellainen, mitä on teknisesti ja pedagogisesti helppo hallita.
Kolin (2003) mukaan verkkopohjaisessa oppimisympäristössä vuorovaikutuksella 
ja dialogilla on omat erityiset haasteensa. Opettajalta ohjausprosessissa edellyte-
tään uudenlaista paneutumista virtuaalimaailman kielelliseen ilmaisuun. Opettajan 
tulee suunnitella dialogiprosessin ohjauslauseiden ilmaisut ja sanavalinnat siten, 
että ne johtavat tavoitteiden mukaisiin lopputuloksiin. Tähän päästään tekemällä 
79
oppijalle erilaisia aktivoivia kysymyksiä, joiden tavoitteena ovat oppijan omat rat-
kaisut tiedonrakentelussa. Samoin kannustavat, tukevat ja rohkaisevat ohjaajan 
ilmaisut ovat hyviä ohjauksen perustyökaluja (Ihanainen ym. 2004). Etenkin verk-
koympäristössä sanoilla on merkitystä, koska tekemämme kysymykset vaikuttavat 
syvällisesti opiskelijan oppimisprosessiin. Uudistuvan opettajan on hyvä kehittää 
viestinnällistä ilmaisuaan ohjauksessa, kuten ohjauslauseita ja käyttämäänsä 
verkkokieltä ja miettiä niiden käytön vaikutuksia ja vaikuttavuutta.
Pohdinta 
Tutkivan oppimisen prosessia ja opetuskokonaisuuksia valmistellessamme olemme 
todenneet, että on keskeistä löytää riittävän haasteellinen, mielenkiintoa herättävä ja 
käsitteellisesti käsiteltävää tiedonalaa merkityksellisesti kattava hanke/aihepiiri. Kun 
aihevalinta on onnistunut, se takaa tuloksellisen oppimisen. On tärkeää oivaltaa, että 
opettaja ei puutu liikaa oppijan oppimisprosessiin, vaan ohjaa häntä etsimään tietoa 
ja oivaltamaan aiheyhteyksiä.  Hakkaraisen (1999) mukaan tutorilla (opettajalla) on 
innostava ja aktiivinen rooli. Opettaja-tutor on rohkaisija ja tukija, joka ohjaa opiskeli-
joiden tyytyväisyyttä ja ajankäyttöä. Isokorven (2003) mukaan ohjaajan tavoite on li-
sätä voimaantumista, jolla tuetaan oppijan sisäisen voiman tunteen integroitumista 
ryhmän hyväksi. Tämä on uudistuvalle opettajalle haasteellinen tehtävä verkko-
oppimisympäristössä. Yleensä opettaja tuntee hankkeen ja sen ympäristön toimijat 
ja on tärkeä resurssi opiskelijoille.
Ojanen (2000) korostaa, että opiskelijan tulee sisäistää tutkiva työote, ohjaaja voi 
auttaa häntä itse tunnistamaan ja ymmärtämään ongelmia. Ryhmälle tai sen jäse-
nelle ohjaaja ei anna valmiita ratkaisuja. Tavoitteena on tieto ja ymmärrys, mikä on 
ryhmän itsensä konstruoimaa ja löytämää. Ohjaajan tehtävä on auttaa ryhmän jäse-
niä tunnistamaan itsensä ja omat ajatuksensa, tunteensa ja tiedostamaan ymmär-
rystään suhteessa omaan työhönsä ja opiskeluunsa. 
Verkko-oppiminen on tullut pedagogiseksi välineeksi opetuksen toteutuksessa. Op-
piminen on muutoksessa, mikä on johtanut siihen, että prosessi keskittyy oppijan 
toiminnan ohjaamiseen, tiedon etsimiseen ja rakenteluun yhteisöllisessä ilmapiirissä. 
Tämä edellyttää opettajilta luovaa otetta, joustavia oppimisen toteutuksen malleja ja 
ratkaisuja. Tätä edellytetään työelämälähtöiseltä ammattikorkeakoululta. Tämän 
päivän opiskelija vaatii oppimisympäristöltään joustavuutta, läheisyyttä ja ratkai-
sujen muotouttamista oman yksityisen elämänsä ja oppimistavoitteisensa mu-
kaan. Verkko-oppimisen mallit ja ratkaisut tulevat olemaan ja ovat jo oppimisen 
toteutuksen peruselementtejä ammattikorkeakoulussa ja tutkimusten mukaan 
opiskelijat ovat tyytyväisiä verkko-oppimisen mahdollisuuksista (Bloom & Hough 
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2003.) Tärkeää on löytää ja kehittää jatkuvasti näitä oppimismalleja ja luoda niis-
tä oppijaa palvelevia toimivia ohjelmia.
Verkko-oppimisen toteutuksissa erityinen haaste on sekä opiskelijan että opettajan 
tekniikan käytön taidot. Tekniikasta ei tule tehdä kynnyskysymystä, vaan verkkoym-
päristöä rakentaessa tulee muistaa tehdä ratkaisut mahdollisimman yksinkertaisiksi. 
Tärkeää olisi, että ohjaajalla olisi itsellään kokemus olla opiskelijana verkossa. 
Omaishoitajahankkeen kehittämispohjaisessa oppimisprosessissa, jossa on to-
teutettu LbD (Learning by Developing), tutkiva oppiminen kehittämishankkeissa, 
laurealaista oppimisen mallia, on pyritty luomaan oppijalle joustava oppimista tu-
keva verkko-oppimisen ympäristö. Tavoitteena ja toteamuksena palautteiden pe-
rusteella on verkko-opiskelussa luoda aktiivinen oppimistyöskentely. Tärkeintä 
tässä on motivaation ja opiskelijan oman halun syntyminen prosessin alussa.  
Oppimisen tavoitteet tulee liittää autenttiseen todellisuuteen, jota omaishoitaja-
projektin perhetyö on tukenut erinomaisesti. Sitä voimakkaammin opiskelija si-
toutuu näihin, mitä tärkeämmäksi hän kokee opiskelun itsellensä ja mitä selke-
ämmin hän havaitsee yhtymäkohtia omaan todellisuuteensa.
Ohjaajien taidoilta motivoitumisen ylläpito edellyttää Ihanaisen ym. (2004) mukaan 
mielenkiintoa ylläpitävää ”hedelmällistä hierrettä”, jatkuvaa yhteisöllisen avoimen, läs-
näolevan, turvallisen ja luotettavan ilmapiirin tunnetta verkko-opiskeluympäristössä. 
Opettajan tulee kehittää ohjausosaamistaan jatkuvasti ja suunnitelmallisesti. 
Tärkeää kehittämisessä on olla rohkea kokeilemaan erilaisia uusia käytänteitä ja 
oppia niistä ja levittää työyhteisössään hyviä käytänteitä muille. Kolin (2003) 
mukaan verkkoympäristössä ohjaus voidaan nähdä mm. opetuskokonaisuuksien 
suunnitteluna, organisointina, ohjeiden tekemisenä, oppimisprosessien tavoittei-
den pohdintana ja opiskelijan oppimisprosessina ja ohjauksena, omana työot-
teena ja osaamisena ja omina ohjaustekoina, joilla vaikutetaan eri vaiheissa eri 
tavoin. Verkko-ohjauksesta on tullut itsenäinen ja laaja-alainen pedagoginen 
alue, johon tarvitaan erityistä osaamisen kehittämistä. 
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Pauliina Nurkka, Marjo Pääskyvuori 
Kokemuksia Learning by Develo-
ping -mallin soveltamisesta toimi-
tilajohtamisen koulutuksessa 
Johdanto
Tässä artikkelissa tuodaan esiin kahden matkailu-, ravitsemis- ja talousalan leh-
torin kokemuksia Learning by Developing (LbD) -mallin soveltamisesta. Teksti 
perustuu kokemuksiin ja havaintoihin, mutta ei ole missään nimessä ohje niin 
sanotusti ainoaksi oikeaksi malliksi toteuttaa LbD:tä.  
Tulimme lehtoreiksi Laureaan viisi vuotta sitten. Ensimmäisen puolen vuoden ai-
kana toteutimme opetussuunnitelmaa lukemalla sen sisältökuvauksia ja teke-
mällä näiden perusteella luentoja. Pian kyselimme itseltämme ja tosiltamme: tä-
täkö tämä opettaminen on? Opiskelijat istuivat hiljaa pöytiensä takana, kuka mi-
hinkin keskittyen, eivätkä juuri vastanneet opettajan keskustelunavauksiin, tuskin 
edes suoriin kysymyksiin. Ei, tätä ei voi opettaminen olla – missä tapahtuu op-
piminen? Yhteistuumin päädyimme kokeilemaan jotakin muuta, meille uutta. 
Kokeilimme case-esimerkkejä, joiden pohjalta saimme aktivoitua opiskelijat 
työskentelemään itsenäisesti. Vuoden tätä harjoiteltuamme uskaltauduimme oi-
keaan työelämähankkeeseen. Kokemukset olivat oman oppimisemme kannalta 
ratkaisevia, koska havaitsimme, että opiskelijat sitoutuivat itsenäiseen työsken-
telyyn ja oppimistulokset vaikuttivat lupaavilta. Opiskelijat esittivät lopputuloksen 
työelämän yhteistyökumppanille vakuuttavasti ja pystyivät, jopa yllätykseksem-
me, esiintymään asiantuntijoina, käymään keskustelua ja vastaamaan kiperiinkin 
kysymyksiin tekemästään työstä. Työelämän palaute hankkeen lopputuloksesta 
oli rakentavaa ja kannustavaa ja toisaalta opiskelijoiden meille opettajille antama 
palaute oli rohkaisevaa. Tässä projektissa esiintyivät jo LbD:n elementit autentti-
suus, kohtaaminen ja tutkimuksellisuuteen perustuva oppiminen (esim. Fränti & 
Pirinen 2005, 55). Työelämä sai käyttökelpoista ja uutta tietoa ja ohjaus sekä ar-
viointi tapahtuivat vuorovaikutuksessa kaikkien kolmen osapuolen kesken. Tästä 
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ensimmäisestä kokemuksesta rohkaistuneina - viimeiset kolme vuotta - olemme 
toteuttaneet opintojaksoja pääsääntöisesti tällä työtavalla. 
Kolme tarinaa toteutuksista 
Puhdistus- ja ympäristöpalvelujen opintojakson toteutus Streaming-
hankkeessa
Streaming-hankkeen tavoitteena oli streaming-palvelun (multimediasovelluksen) 
käyttöönotto opetuksen ja perehdyttämisen tukena matkailu,- ravitsemis- ja talo-
usalan sekä turvallisuusalan koulutuksessa.  Hankkeen intressinä oli myös tes-
tata miten streaming-teknologia palvelee opetusta. Laurean yhteistyökumppani-
na toimi Otaverkko Oy, joka avusti ja tarjosi palvelujaan palvelin- ja verkkotekno-
logiaan liittyvissä kysymyksissä.
Hanke toteutettiin puhdistus- ja ympäristöpalvelut -opintojaksolla. Opintojakso oli 
tarkoitettu ensimmäisen vuoden toimitilajohtamisen opiskelijoille. Opintojakson 
tavoitteina oli muun muassa tutustua puhdistuksen teknologiaan ja saada käsi-
tys ammattimaisesta puhtaanapidosta. Opiskelijoiden motivoiminen näiden asi-
oiden oppimiseen oli haasteellista. Haastetta lisäsi, että samaan aikaan hanketta 
toteutettiin myös turvallisuusalan opintojaksolla, jolle yllätykseksemme osallistui 
myös osa toimitilajohtamisen opiskelijoista, eli opiskelijat opiskelivat samalla lail-
la ja osin samaa asiaa molemmilla opintojaksoilla. Streaming-hanke toi opinto-
jaksoille ulottuvuuden, jonka mukaan opiskelijoiden oli tarkoitus kuvata videoita 
opetus- ja perehdyttämistarkoitukseen BarLaurea-oppimisympäristöön. 
Jälkeenpäin voidaan arvioida, että oppimisprosessi kulki tutkivan oppimisen osa-
tekijöiden (Hakkarainen, Lonka, Lipponen 2005, 300) prosessina, vaikkei kirjaa 
ollut julkaistukaan vielä opintojakson ensimmäisen toteutuskerran vaiheessa. 
• Kontekstin luomisen vaiheessa opintojakson tavoitteet luotiin yhdessä opiskeli-
joiden kanssa. Samassa yhteydessä tutustuttiin streaming-hankkeeseen ja 
sen tavoitteisiin sekä kohteena olevaan oppimisympäristöön, ravintola Bar-
Laureaan.
• Opiskelijoiden kanssa sovittiin kuvauskohteista ja opintojakson työtavoista. 
Opiskelijat jakautuivat pienryhmiin ja sopivat keskinäisestä työnjaosta. Tätä 
vaihetta kuvaa prosessissa ongelmien asettamisen vaihe. 
• Kolmannessa vaiheessa eli työskentelyteorian luomisen vaiheessa opiskelijat 
perehtyivät puhdistusteknologiaan kirjallisuuden perusteella ja muodostivat 
käsityksen kuvattavaan kohteeseen liittyvistä asioista.
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• Opiskelijat laativat sisältökäsikirjoituksen, joita arvioitiin yhdessä ohjauskerroil-
la. Ohjauskerralla käytiin keskustelua eri ryhmien kesken ja annettiin palautet-
ta kunkin ryhmän suunnitelmasta. Tätä vaihetta kuvataan Hakkaraisen, Lon-
gan ja Lipposen mallissa kriittisen arvioinnin vaiheeksi. 
• Syventävän tiedon hankkimisen vaiheessa opiskelijat tarkensivat sisältökäsi-
kirjoituksia.
• Tarkentuvien ongelmien asettamisen vaiheessa kuvauskäsikirjoituksen sisältö 
ja rakenne arvioitiin yhdessä. Opiskelijat jatkoivat työskentelyä pienryhmissä ja 
laativat tarkat kuvauskäsikirjoitukset, jotka arvioitiin jälleen seuraavalla ohjaus-
kerralla.
• Kuvausta varten opiskelijat suunnittelivat omaa ajankäyttöään, varasivat ka-
merat ja sopivat BarLaurean henkilökunnan kanssa kuvausajankohdista. Ku-
vauksen jälkeen oli vuorossa editointi, jota varten opiskelijat olivat saaneet pe-
rehdytystä yhden kerran. Opiskelijat editoivat videot itsenäisesti. 
• Tuotoksena syntyi perehdyttämisvideoita kohteena olleen BarLaurea ravinto-
lan puhtaanapitotehtäviä varten. Tässä vaiheessa asiantuntijuutta jaettiin arvi-
oimalla videoita ja niiden käyttökelpoisuutta. Opiskelijat arvioivat oppimistaan 
ja prosessin aikana esille tulleita hankaluuksia.
Opettajan näkökulmasta opintojakson tavoitteisiin päästiin. Opiskelija sai koko-
naisvaltaisen kuvan puhtaanapidon merkityksestä, oppi puhtaanapitoprosessin ku-
lun ja tuotti perehdytysmateriaalia eri kohteista BarLaureassa työskenteleville. 
Tämän lisäksi opiskelijat oppivat yleisiä työelämätaitoja kuten kokous-, neuvottelu-
, vuorovaikutus- ja esiintymistaitoja. Opiskelijat oppivat tuottamaan multimediaa. 
Oppimisprosessin aikana oli toki hankaluuksiakin. Opettaja ei osannut itse edi-
toida, joten epävarmuuden sietokyky joutui koetukselle. Käytännössä tämä johti 
siihen, että opettaja ja opiskelijat opettelivat ohjelman käyttöä yhdessä. Projek-
tissa apuna ja tukena ollut opintosihteeri hallitsi editointiohjelman käytön ja hän 
olikin kiitettävästi opiskelijoiden käytettävissä ongelmien ilmettyä.
Opiskelijat kokivat opintojakson kukin omalla tavallaan. Ohessa muutamia laina-
uksia opiskelijoiden kirjallisista palautteista: 
”Opintojakso täytti ennakko-odotukseni ja ennakko-asenteestani huolimatta 
kurssi oli loistava. Videon tekeminen oli mielestäni hyvä juttu opiskella siivouk-
sen saloja BarLaureassa ja yleensäkin. Opintojakso oli tehokas, tosin teoriaa 
olisi alussa voinut olla enemmänkin. Opettaja tiesi asiansa hyvin, ammattitaitois-
ta opetusta.” 
86
”Videon tekeminen oli hyvä idea. Arvioin myös muiden saavutuksia ja mielestäni 
oli hieno huomata, miten ammattitaitoisia videot olivat. Vaikka mulle ei varmaan 
ollut selvillä kaikki ammattifirmat ym. Aivan varmasti muutkin kokivat asian sa-
moin. Lisäksi oli hienoa, että aikaa oli tarpeeksi, ei tarvinnut olla tuli takamuk-
sessa.”
”…Videoinnin mukana kertyi sellaisiakin taitoja, joita ei suoranaisesti toimitilapalve-
luiden siivoukseen kuulu. Mutta näistä asioista on hyötyä työelämässä tulevaisuu-
dessa. Esim. kuvaaminen, editointi, musiikin teko, ohjaaminen, käsikirjoitus, näyt-
teleminen, ryhmätyöskentely, roolien jatkuva vaihteleminen, itsenäinen hanke, atk-
taitojen kehittyminen, video opetustarkoitukseen. Mielestäni hyvä kurssi.” 
”Periaatteessa tylsästä aiheesta tehtiin kiinnostava! Paljolti oppiminen riippuu 
myös siitä, miten ryhmän työskentely sopii. Video-oppimistehtävää kannattaa ot-
taa jatkossakin mukaan.” 
”Editointilaitteiden käyttöön vaatisi kuitenkin (parempaa) perehdytystä.” 
Hanke oli autenttinen, tarve luoda perehdytysmateriaalia BarLaurea -ravintolaan 
oli todellinen ja lopputulos oli käyttökelpoinen. Opiskelijat oppivat puhtaanapitoa 
ja videoiden tekemistä tutkivan oppimisen prosessina ja tuloksena oli uutta tietoa 
ja osaamista. Hanke toteutui mitä suurimmassa määrin vuorovaikutukseen pe-
rustuen. Voitaneen todeta, että hanke toteutui hyvin pitkälti LbD-mallin mukai-
sesti, vaikkei sitä aloitettaessa LbD-mallista vielä puhuttu eikä sitä ollut doku-
mentoitu. Tämän kokemuksen perusteella halu toteuttaa opintojaksoja hankkee-
seen pohjautuen vain vahvistui. 
Toimitilasuunnittelu Espoo-hankkeessa 
Hanke toteutettiin monialaisena Espoon kaupungin ja Laurea-ammattikorkeakoulun 
palvelujen tuottamisen ja johtamisen sekä turvallisuusalan koulutusohjelmien kes-
ken. Palvelujen tuottamisen ja johtamisen koulutusohjelmassa opiskelijat opiskele-
vat kahta eri suuntautumisvaihtoehtoa, kuluttajapalveluita tai toimitilapalvelujen joh-
tamista. Koko hankkeen tavoitteena oli arvioida Espoon keskuksen asiointipisteitä 
turvallisuuden, toiminnallisuuden ja asiakaspalvelun näkökulmasta. Kohteina oli 
seitsemän fyysistä toimipistettä virastotaloista kauppakeskukseen.
Hankkeessa integroitiin kolmen eri opintojakson opetus yhteiseksi toteutukseksi. 
Eri alojen opiskelijat muodostivat hankkeessa sekaryhmiä, joissa kussakin oli 
kaikkien koulutusalojen opiskelijoita. Mukana oli turvallisuusalan opettaja, kulut-
tajapalvelun opettaja ja toimitilajohtamisen opettaja. Espoon kaupungin puolelta 
kustakin seitsemästä toimipisteestä oli edustaja hankkeessa mukana. 
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Tämäkin hanke eteni tutkivan oppimisen viitekehyksen mukaan. Konteksti luotiin 
koko noin 60-henkisen opiskelijajoukon ja opettajien kera yhdessä. Seuraavaksi 
opiskelijat työskentelivät ryhmässä saman suuntautumisen opiskelijoiden kans-
sa, asettivat itse ongelmat siihen mennessä kertyneen asiantuntijuutensa avulla 
ja loivat työskentelyteorioita. Opiskelijat pohtivat, mitkä ovat nimenomaan turval-
lisuuteen, toiminnallisuuteen tai asiakaspalveluun liittyviä asioita, joita hank-
keessa tutkitaan, ja millä menetelmällä tutkimus tehdään. Tämän jälkeen opiske-
lu tapahtui monialaisissa ryhmissä, joihin jokainen opiskelija toi oman asiantunti-
juutensa. Ajallisesti hankkeen puolivälissä opiskelijat ja hankkeen yhdyshenkilöt 
Espoon kaupungilta tapasivat, jolloin tarkennettiin hankkeen tavoitteita ja tehtä-
viä. Opiskelijaryhmät työskentelivät itsenäisesti saaden kuitenkin ohjausta tar-
peen mukaan. Tulokset esiteltiin loppuseminaarissa, johon oli kutsuttu Espoon 
kaupungin edustajat. Kaupungin edustajat antoivat palautetta monipuolisesti 
kaikille opiskelijaryhmille.
Hanke toteutettiin myös LbD-malliin nojautuen. Hanke oli autenttinen ja kehittä-
misehdotuksia on toteutettu kohteissa. Suuren opiskelijaryhmän monialainen 
työskentely toi erityispiirteen vuorovaikutuselementtiin: ohjaus ja arviointi olivat 
haastavia niin opiskelijoille kuin opettajillekin. Opiskelijat arvioivat itse niin oman 
ryhmän työskentelyä kuin lopputulostakin. Opettajat antoivat kirjallisen palaut-
teen kaikille ryhmille ja myös lopullisen arvosanan.
Toimitilajohtamisen opetus LobbyLaurea-hankkeessa 
LobbyLaurea-hanke on Laurean sisäinen hanke, joka on perustettu kehittämään 
Laurean käyttäjä- ja kiinteistöpalvelujen toimivuutta, kehittämään kiinteistötiedon 
hallintaa sekä tukemaan toimitilajohtamisen, kuluttajapalvelujen ja turvallisuus-
alan opetusta tutkimus- ja kehitysympäristönä. Tässä yhteydessä hankkeesta 
puhutaan nimenomaan toimitilajohtamisen ja sen tutkimus- ja kehitystyön näkö-
kulmasta.
Hanke on laaja ja sitä on toteutettu tämän artikkelin kirjoitushetkellä vuoden ajan 
erilaisilla opintojaksoilla ja harjoitteluissa. Tavoitteena on, että opiskelija osallis-
tuu hankkeeseen ensimmäisestä opiskeluvuodesta lähtien ja kehittyy opintojen 
edetessä hankkeessa kehittäjäksi.  
Kiinteistöhallintajärjestelmät-opintojaksolla toimitilajohtamisen ensimmäisen vuo-
den opiskelijat alkoivat suunnitella vastikään Laureaan hankitun Ryhti-
kiinteistöhallintajärjestelmän käyttöönottoprosessia. Samaan aikaan keväällä 
kaksi toisen vuoden toimitilajohtamisen opiskelijaa teki harjoittelua puolipäiväi-
senä kolmen kuukauden ajan tutkimus- ja kehittämislaboratorio RedLabsissa. 
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Niin opintojaksolla toteutuvan projektin kuin harjoittelunkin tavoite tarkentui yh-
teistyössä ohjelmiston tuottajan Insinööritoimisto Olof Granlundin edustajien se-
kä Laurean kiinteistö- ja lakiasiainjohtajan kanssa. Opiskelijat perehtyivät Laure-
an toimitilahallintaan osallistuvien eri tahojen, kuten käyttäjien, kiinteistönhoidon 
ja puhtaanapidon tuottajien, informaatioteknologian tuottajien, turvallisuudesta 
huolehtivien sekä Laurean johdon tarpeisiin kiinteistöhallintajärjestelmän osalta. 
Harjoittelijat keskittyivät koko käyttöönottoprosessin suunnitteluun ja kirjallisen 
käyttöönottosuunnitelman laadintaan.
Kevään aikana pidettiin kaksi workshop-päivää ja yksi koulutuspäivä, joihin osal-
listui opiskelijoiden ja ohjelman tuottajan lisäksi ohjelman käyttäjiä, korkeakou-
luisäntiä ja -emäntiä sekä palveluntuottajien edustajia. Harjoittelijat olivat pitkälti 
suunnitteluvastuussa workshopien ja koulutustilaisuuksien sisällöstä ja käytän-
nön järjestelyistä. Harjoittelun päätteeksi opiskelijat tuottivat käyttöönottosuunni-
telman, jota on syksyn 2005 aikana alettu panna täytäntöön. 
Opintojakson puitteissa kontaktikertoja oli keskimäärin kerran viikossa, jolloin 
käytiin ohjauskeskusteluja työn eteenpäin saattamiseksi. Harjoittelijat kävivät 
esittelemässä työtään ensimmäisen vuoden opiskelijoille. Luonnollisesti myös 
harjoittelijoiden kanssa käytiin ohjauskeskusteluja lähinnä näiden aloitteesta. 
Opintojakso huipentui päätösworkshopiin, jossa opiskelijat esittelivät tuloksensa 
jo edellä mainituille eri tahojen edustajille. Myös harjoittelijat olivat läsnä 
workshopissa. Korkeakouluisännät ja kiinteistö- ja lakiasiainjohtaja antoivat run-
saasti niin kiittävää kuin korjaavaakin palautetta ja ottivat esitykset nöyrästi vas-
taan. Opiskelijat tekivät itsearviointia, mutta tässäkin yhteydessä opettaja antoi 
lopullisen arvosanan. Tämä arvioinnin tekeminen aidosti yhdessä työelämän ja 
opiskelijoiden kanssa on osoittautunut näissä hankkeissa luultua vaikeammaksi: 
tiukassa näyttävät olevan vielä perinteet opettajajohtoisesta arvioinnista, kaikista 
hyvistä suunnitelmista huolimatta. 
LobbyLaurea-hanke on jatkunut syksyllä 2005 toimintaympäristön muutos-
opintojaksolla, jolla opiskelijat tuottavat teoreettista viitekehystä hankkeelle, eli 
Laurean käyttäjäpalveluiden tehokkaalle järjestämiselle. Sama työ jatkuu toisella 
toteutuskerralla keväällä 2006. RedLabsissa työskentelee kolme uutta harjoitteli-
jaa, yksi turvallisuusalan, yksi kuluttajapalveluiden ja yksi toimitilajohtamisen 
opiskelija. Harjoittelun tavoitteita luodaan parhaillaan yhdessä opiskelijoiden ja 
harjoittelun ohjaajien kesken. Meillä opettajilla on mielessä tavoite, jota kohti tu-
lisi pyrkiä, mutta emme ole tätä suoraan harjoittelijoille sanoneet, jotta tavoittees-
ta muodostuu mahdollisimman motivoiva ja sitouttava ennen kaikkea juuri näille 
opiskelijoille.
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Hanke tullee jatkumaan vielä vuosia, ja se tullee istumaan uuteen juonneope-
tussuunnitelmaan luontevasti. Tällainen etupäässä Laurean sisäinen hanke 
mahdollistaa sen, että opiskelijoille voidaan tarjota aikaa kehittymiselle – aloittaa 
ensimmäisenä vuonna selvitys- ja kartoitusluonteisilla tutkimus- ja kehitystavoit-
teilla ja edetä kolmessa vuodessa, askel kerrallaan, aktiiviseksi kehittäjäksi. 
Muutamia havaintoja ja huomioita LbD:n toteuttamisesta 
Parin kolmen vuoden kokemuksella voimme tehdä joitakin havaintoja Learning 
by Developing -mallin tuomista haasteista ja ominaispiirteistä. 
Todennäköisesti suurin osa yhteistyökumppaneista on koulunsa käynyt perintei-
sistä opetusmenetelmistä nauttien, joten Learning by Developing -tyyppinen op-
piminen ja opettaminen saattavat herättää kummastusta yhteistyökumppanin ta-
holla. Opettaja ei voi kertoa kumppanille lopputulosta sen enempää kuin kump-
pani opettajalle tai opiskelijalle. Avoin keskustelu menettelytavoista ja tavoitteista 
yhdessä kumppanin ja opiskelijoiden kanssa on oleellista. Miten tavoitteet mah-
dollisesti toteutuvat kyseisessä hankkeessa vai toteutuvatko ne? Edelleen on 
tärkeää määritellä, ovatko tavoitteet niin odotettujen tulosten kuin oppimispro-
sessinkin suhteen realistisia. Hankkeen arvioinnista on myös hyvä käydä perin-
pohjaista keskustelua jo tavoitetta määriteltäessä. Kaikkien osapuolten on syytä 
miettiä yhdessä mitä arvioidaan, miten arvioidaan ja kuka arvioi mitäkin. LbD-
mallin mukaista osaamisen käyttökelpoisuutta ja lopputuotteen vaikuttavuutta 
opettaja tuskin itsekseen edes pystyy arvioimaankaan. Korkeakoulujen arviointi-
neuvoston koulutuksen laatuyksikköarvioinnissa (esim. Laatua, innovatiivisuutta 
ja proaktiivisuutta 2005, 76) arvioidaankin oppimisen ja osaamisen arvioinnin 
kehittäminen yksi keskeisimmiksi LbD-mallin kehittämiskohteiksi. 
Työnjakoon ja työmäärään liittyvät kysymykset ovat myös osaamista tuottavan 
kehittämishankkeen toteuttamisen kannalta keskeisiä. Opettajan oman ajankäy-
tön hallinnan kannalta on tärkeää tehdä kaikille osapuolille selväksi ohjaukseen 
käytettävissä oleva aika ja sopia ohjauskäytänteistä. Joustolle on kuitenkin syytä 
varata tilaa. Kokemuksemme mukaan tuota työmäärään liittyvää joustovaraa ei 
usein tule määritellyksi, mikä saattaa johtaa niin opiskelijoiden kuin opettajankin 
ylikuormittumiseen. Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (2005, 201) sanoin ei 
kannata ylittää itseään hengiltä, ainoastaan ylittää itsensä itselle ja yhteisölle 
merkityksellisissä asioissa. Käytännössä työskentelyä varten kannattaa varata 
kerran viikossa riittävän pitkä yhtäjaksoinen aika. Yhteistyön tekemistä muiden 
koulutusalojen ja suuntautumisvaihtoehtojen kanssa voidaan helpottaa sijoitta-
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malla kaikkien opetustunnit samaan aikaan. Tämä edellyttää suunnittelun aloit-
tamista aiempaa ennemmin.
LbD-tyyppisessä oppimisessa on kokemuksemme mukaan tyypillistä, että oppi-
minen keskittyy alkuvaiheessa tutkimiseen ja kehittämisnäkökulma jää kevyeksi. 
Tämä luonnollinen seikka olisi itse kunkin meistä opettajista hyvä tiedostaa. Eh-
kä hieman kärjistetysti voinemme todeta, että perinteisestihän opiskelijalta on 
odotettu yhden opintojakson, ehkä kolmen tai viiden kuukauden aikana, kehitty-
mistä jonkin tietyn substanssialueen asiantuntijaksi, tutkijaksi ja kehittäjäksi.  
Näin nopeastihan kasvu noviisista asiantuntijaksi ei tapahdu. Opintojen edetes-
sä, reflektointi- ja muiden taitojen kehittyessä, opiskelijasta voi kasvaa kuitenkin 
kehittäjä. Laaja hanke tai tutkimusohjelma, jossa opiskelija voi olla mukana koko 
opintojensa ajan, mahdollistaa tällaisen kehittymisen.
Haastavaa niin opiskelijoille kuin opettajallekin tuntuu olevan se, ettei projektia 
tai hanketta aloitettaessa kukaan tiedä, mikä tulee olemaan lopputulos - tuskin 
edes selvää suuntaa, johon kannattaisi suunnistaa. Vuorovaikutus, molemmin-
puolinen luottamus ja myönteisen ilmapiirin kehittäminen nousevat näin erittäin 
keskeisiksi elementeiksi työn onnistumisen kannalta. 
Ennen kaikkea – tärkeää on uskallus heittäytyä epävarmuuteen. Opettajan ja 
opiskelijan työskentelykäytänteissä on hanketyöskentelyn myötä tapahtunut 
muutoksia. Aiemmin opettaja laati oppimistehtävät etukäteen ja luotti siihen, että 
oppiminen tapahtuu hyvin pitkälle tehtävien tekemisen avulla. Hankkeissa oppi-
minen tapahtuu jatkuvassa vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa. Yhdessä 
pohditaan, mitä tehdään, miten tehdään ja mitä tuotetaan. Opettaja ottaa joka 
ohjauskerralla uuden haasteen vastaan, heittäytyy tasavertaiseksi oppijaksi, 
opettelee tunnistamaan ja tunnustamaan oman neuvottomuutensa ja jopa 
osaamattomuutensa. Opettaja tarvitsee uskallusta luovuttaessaan oppijalle vas-
tuun omasta oppimisesta. Opettaja ei luo ongelmiin ratkaisuja, vaan niitä ratko-
taan hankkeen edetessä yhdessä. Opettaja takaa riittävän tuen ja ohjauksen ky-
symysten muodossa. Yhden ainoan oikean ratkaisun – mallista luopuminen tu-
kee oppimista, mahdollistaa riskinoton ja virheiden tekemisen sekä epäonnistu-
misen. Eräsaaren mukaan ”asiantuntijuus ei ole etukäteisjärjestely tai kaiken ta-
pahtumien yläpuolella oleva mahtiasema vaan perustuu vuorovaikutukseen ja 
neuvotteluihin” (1997, 63). 
Kuten artikkelista voinee päätellä, olemme vakuuttuneita LbD-mallin toimivuu-
desta tulevaisuuden osaajia tuottavana oppimismenetelmänä. Toki huomattavaa 
on, että tarvitsemme vielä muutaman vuoden lisää kokemuksia voidaksemme 
arvioida mallin toimivuutta työelämään jo sijoittuneita tutkien. Malli ei varmasti-
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kaan vielä ole valmis: opimme sitä toteuttaessamme koko ajan lisää ja malli ke-
hittyy – kuten parhain LbD-hanke vain voi. 
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Juhani Nieminen 
LbD – voisiko se olla tätäkin? 
Artikkelissa tarkastellaan Laureassa tavoitteeksi otetun Learning by Developing -
filosofian toteuttamismahdollisuuksia yhden käytännön kokeilun valossa, paljolti 
Learning by Doing -hengessä. Kysymyksen muodossa olevan otsikon mukaises-
ti tavoitteena on herättää keskustelua ja ajatuksia kehittämisen ja tekemisen 
suhteesta. Näkökulma on ennen muuta kokeilua toteuttavan opettajan. Silti pyr-
kimyksenä on pohtia asiakaslähtöisesti tämäntyyppisiä kokeiluja ennen muuta op-
pimisen kontekstissa, opiskelijoiden, Laurean ja hieman myös yritysten kannalta. 
Vastuullinen johtajuus -opintokokonaisuus on osa Laurean johtamisen koulutusoh-
jelmia. Tarkasteltavana oleva osuus on laajuudeltaan 4,5 opintopistettä. Siitä 1 – 
1,5 opintopistettä tuotetaan tässä kokeilussa kentällä, kahdelle eri toimeksiantajal-
le tehtävissä hankkeissa. Kenttätyön merkitys oppimisen kannalta on kuitenkin 
tuotettuja opintopistemääriä suurempi, koska tehtävät tukevat opintojakson muuta 
ainesta. Samalla ne on kirjallisuuden ja lähijaksojen toteutuksen keinoin osin sidot-
tu myös Vastuullinen johtajuus -kokonaisuuden rinnalla toteutettavaan liiketoimin-
nan johtamiseen keskittyvään, vastaavan laajuiseen jaksoon. 
Johtajana tietotyön maailmassa 
Muutos on aiheuttanut sen, että perinteisten kolmen tuotannontekijän (pääoma, 
työvoima ja raaka-aineet sekä niiden ryhmään luettavat koneet ja energia) rin-
nalle ja valjastajaksi on tullut neljäs: tieto (Hintikka, 1993). Tiedon ja osaamisen 
merkitys on yhä uudelleen tuotu esiin Suomen menestyksen ja meillä tehtyjen 
koulutuspoliittisten valintojen keskeisenä elementtinä.  Niin sanotun strategisen 
tason tiedon ja osaamisen ja jatkuvan kehittämisen ja kehittymisen välttämättö-
myyttä on kirjallisuudessa korostettu jo kauan (esim. Peters 1987, 510; Gates 
1999, 182; Nieminen 2000, 59 – 85). Mikään ei indikoi tiedon merkityksen vä-
hentymistä tulevaisuudessa – päinvastoin. Niinpä koulutuksen tehtävä menes-
tyksen takaajana niin kansallisella kuin EU-tasollakin on entistä haastavampi tu-
levina vuosina.
93
Paradoksaalista on, että samalla kun tiedon merkitys on korostunut, on sen 
luonne muuttunut ja arvo osin kokenut inflaation. Esimerkiksi tietotyön sisältö on 
arkipäiväistynyt ja osa siitä on muuttunut luonteeltaan operatiiviseksi. Samaan 
aikaan lyhyellä aikajänteellä runsaastikin lisäarvoa tuottavan operatiivisen tiedon 
elinkaari on useilla aloilla jatkuvasti lyhentynyt.  Jyrkimmissä kannanotoissa ny-
kyinen kehitys voidaan nähdä uhkana niin työelämälle kuin inhimillisyydelle 
(esim. Siltala 2004). Koska muutoksen pysäyttäminen ei kuitenkaan näytä meso- 
ja makrotasolla mahdolliselta, lienee niin mikrotasolla toimivien yksilöiden kuin 
myös eri tasojen välimaastossa tasapainoilevan koulutuksen kannalta hedelmälli-
sempää ja pakkokin pyrkiä mukautumaan muutokseen niin hyvin kuin mahdollista.  
Esimerkiksi Pekka Ruohotie (2000, 36 – 41) on tutkinut muutoksen aiheuttamia 
vaatimuksia johtamisen ja yksilöiden osaamistarpeiden ja koulutuksen kannalta. 
Koulutuksen antamia valmiuksia ajatellen Ruohotien havainnot antavat runsaasti 
ajattelemista. Hänen mukaansa ”koulutuksen tuottamien taitojen ja työllistymisen 
edellytysten välillä on kuilu. Välttämättömimmistä taidoista on vähiten tarjontaa. 
Taito johtaa ihmisiä ja tehtäviä sekä taito vauhdittaa innovaatioita ja muutosta 
ovat taitoina heikoimmin kehittyneitä mutta työelämän suunnasta tarkasteltuna 
kaikkein kysytyimpiä” (2000, 38).
Esimerkiksi Peter Drucker (1999, 154 – 159) ja Peter Senge (1990) ovat koros-
taneet monta näkökulmaa kattavan systeemiajattelun merkitystä johtamisessa 
muutoksen maailmassa. Heidän mukaansa johtajan tulisi kyetä hahmottamaan 
oman työnsä ja ratkaisujensa merkitys entistä laajempien kokonaisuuksien kan-
nalta, mahdollisimman hyvin erilaiset piilomuuttujat ja aikaperspektiivi huomioon 
ottaen. Haasteita riittää niin johtajille kuin heidän kouluttajilleen.
Systeemiajattelua ja laajempaa näkökulmaa pohdittaessa on aiheellista miettiä, 
miten hyvin pieniksi sirpaleiksi paloitellut korkeakouluopinnot loppujen lopuksi 
kehittävät opiskelijoiden kykyä hahmottaa suuria kokonaisuuksia, tehdä tulevai-
suuteen suuntautuvia linjauksia – varautua olemaan huomispäivän maailmassa 
oman elämänsä subjekteja. Niin ikään voidaan kysyä, miten korkeakoulumaail-
massa ylipäätään voidaan löytää oikeita ratkaisuja kysymyksiin, joihin kenellä-
kään ei näytä olevan ehdottoman oikeita vastauksia.
Kenties oikeiden vastausten sijaan parasta, mitä koulutuksessa voidaan tehdä, 
onkin koettaa edetä edes pienin askelin todennäköisimmin oikeaan suuntaan. 
Seuraava kuvaus on yhdestä mahdollisesta toimintamallista, jossa ulkoisen toi-
meksiannon kautta kyetään yhdistämään teoriaa ja käytäntöä LbD-hengessä - 
ainakin sen yhden tulkinnan mukaan. Ehkä kokeilusta on, jos ei muuksi, parem-
pien ajatusten iduiksi. 
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Kokeilun taustat 
Vastuullinen johtajuus -ohjelman kokonaislaajuus on 9 opintopistettä. Näistä 4,5 
pistettä on toteutettu keväällä 2005. Tällöin toteutus on ollut verraten perintei-
nen, ja sen osista on vastannut useampi opettaja. Heillä kullakin on ollut jokin 
osuus kokonaisuudesta hoidettavanaan. Opiskelijat ovat lukeneet kirjoja, kuun-
nelleet luentoja, katsoneet aiheeseen liittyvän elokuvan ja laatineet siitä esseen. 
Arvosana on pitkälti määräytynyt luetuista kirjoista pidetyn tentin perusteella. 
Vain osa mukana olleista on osallistunut kaikkiin kevään kokonaisuuksiin ja vain 
osa osallistuneista on suorittanut ne kokonaan. Monilta puuttuu tentti, joiltakin 
myös esim. essee. Niitäkin on, jotka ovat suorittaneet tentin ja esseen, mutta ei-
vät ole osallistuneet luentoihin ja niiden yhteydessä käytyihin keskusteluihin. 
Oman ryhmänsä muodostavat ne, jotka eivät ole osallistuneet kevään kokonai-
suuksiin lainkaan tai eivät ole silloin suorittaneet mitään ainakaan niin, että olisi-
vat saaneet rekisteriin merkinnän suorituksistaan. 
Lähtökohtana nyt tuli olla, että eri vaiheisiin jääneet saavat kevään osuudet paikat-
tua tai suoritettua. Lisäksi kaikille tuli tarjota tilaisuus suorittaa loput 4,5 opintopis-
tettä vaadittavasta kokonaisuudesta. Käytännössä tämä tarkoitti useiden eri laajui-
sia opintoja sisältävien opetussuunnitelmien rakentamista ja toteutusta eri ryhmille 
sekä myös tarvittaessa näiden täydentämistä opiskelijakohtaisin hopsein. 
Uusien 4,5 opintopisteen toteutuksen osalta lisäväriä tuli toiveesta kytkeä LbD-
tyyppistä toimintaa kokonaisuuteen. Eräs hotelli- ja ravintolayrittäjä Riihimäeltä 
halusi tarjota Laurealle tähän yhtä mahdollisuutta. Tehtävässä oli kyse markki-
natutkimuksesta sekä siihen mahdollisesti jatkoksi tuotettavasta toimenpide-
suunnitelmasta. Laurean strategioita ajatellen tarjotun tehtävän vastaanottami-
selle oli perusteita. 
Vastuullisen johtajuuden ohjelmaan ilmoittautui kaikkiaan 46 opiskelijaa. Heitä 
kaikkia ei voitu sijoittaa yhden LbD-kokonaisuuden tarjoamiin tehtäviin. Kaikille 
saatiin vastaava tehtävä muodostamalla oma ryhmänsä niistä, jotka eivät ke-
väällä 2005 olleet suorittaneet mitään Vastuullinen johtajuus -ohjelman osuuk-
sia. Kevään osuuksien paikkaukseksi heille rakennettiin omaa kirjallisuutta, ana-
lyyseja ja esseitä sisältävä pakettinsa. Uudessa LbD-osuudessa he saivat en-
sinnäkin ”sisäisen tarkastusryhmän” statuksen. Tässä roolissa he joutuvat osal-
listumaan muiden tiimien toimintaan ja analysoimaan sitä. He tuottavat havain-
noista ”tarkastusraportin”, jossa on best practices -havaintoja, mutta myös kehi-
tysehdotuksia. Heidän varsinainen LbD-tehtävänsä tulee kuitenkin olemaan toi-
menpidesuunnitelman teko muiden tuottaman raportin suositusten pohjalta. 
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Toimenpidesuunnitelma tehdään opinnäytteenä riippumatta siitä, tarvitseeko ti-
laaja sitä vai ei.  
Kymmenkunta opiskelijaa voitiin lisäksi sijoittaa erääseen toiseen, samantyyppi-
seen LbD-tehtävään, jota ei tässä artikkelissa esitellä.  Lopputuloksena oli, että 
osaksi opintoja kaikille mukaan tulleille tuli osallistuminen kentällä tehtävään, oi-
keaan selvitystyöhön. Ulkopuolinen taho toimi tehtävän antajana ja siten yhtenä 
tulosten arvioijana.  Tehtävään kuului työn suunnittelu, organisointi, aikataulutus, 
toteutus, raportointi – ja oman ja tiimin toiminnan kriittinen analyysi mahdollisine 
kehittämisehdotuksineen. ”Tarkastusryhmällä” analyysi sisältää myös muiden 
toiminnan kriittisen tarkastelun. Kaikkien kannalta tehtävään kuului vastuun ot-
taminen omasta toiminnasta, riittävän kontribuution antaminen tiimille ja sen 
kautta koko selvitystyölle sekä viime kädessä myös tiimin tuottamien tulosten 
laadun varmistaminen.
Tehtävä
Riihimäkeläinen yrittäjä aikoo perustaa Järvenpäähän tai Keravalle (tai jonnekin 
muualle) joko pubityyppisen ravintolan tai yökerhon. Hänellä on molempia varten 
toimiva liikeidea, joka on testattu ja hyväksi havaittu hänen Riihimäellä ja Lohjal-
la olevissa vastaavissa yrityksissään. Hän pyytää Laurean tutkimusryhmää sel-
vittämään, kumpi ravintolatyyppi ja kumpaan paikkaan olisi mielekkäintä perus-
taa.  Yrittäjä on restonomi ja MBA, joten hän on mahdollisesti jo tehnyt sekä sel-
vityksen että päätöksen, mitä perustaa ja minne. Laurean tehtävänä on toden-
näköisesti lähinnä tuottaa lisätietoa päätöksen tueksi tai löytää tekijöitä, jotka 
voivat vaikuttaa tapaan etabloitua ja ehkä vielä muokata liikeideaa tai sen osia. 
Laurea tuottaa aluksi esiselvityksen. Sen lisäksi tuotetaan toimenpidesuunnitel-
ma aikatauluineen ja ehdotuksineen joko tilaajan toimeksiantona tai sisäisenä 
harjoituksena.  Tilaaja maksaa työstä Laurealle pienen korvauksen. 
Harkittaessa toimeksiantoa opintojen kannalta todettiin, että idea sinällään sopi 
opintokokonaisuuteen. Selvitys oli tehtävissä tiimityönä. Tiimien avulla koko 
hanke oli annettavissa opiskelijoiden johdettavaksi ja toteutettavaksi. Ohjeistuk-
sen, seurannan ja raportoinnin yhteyteen oli tuotettavissa vahva kytkentä teori-
aan. Kenttätyökokonaisuuden lisäksi oli rakennettavissa luontevia jatko- ja ana-
lysointitehtäviä ohjelman loppuosuuden tarpeisiin. Sekä niihin että kenttätyötä 
varten oli kytkettävissä johtamiseen liittyvää kirjallisuutta, artikkeleita ja muuta 
aineistoa. Koska opintoihin oli mitoitettu hyvin runsaasti lähiopetusta, voitiin rön-
syilevä kokonaisuus ajatella pidettäväksi koossa ja varmistaa sen eteneminen 
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suunnitellusti. Tiimityön, kokouskäytäntöjen ja asioiden ja ihmisten johtamisen 
harjoittelun kannalta toteutusmalli tarjosi kiehtovia mahdollisuuksia. 
Toteutus
Toimeksiannon ensimmäinen vaihe suunniteltiin yhdessä opiskelijoiden kanssa. 
Se on tätä kirjoitettaessa pitkälti valmis ja toteutettu viiden tiimin avulla. Tiimeistä 
yksi teki pohjatyöksi muita varten yritysanalyysin yrittäjän nykyisissä toimipis-
teissä Riihimäellä. Menetelmänä tiimi käytti haastatteluja ja osallistuvaa havain-
nointia. Tulosten kuvaamisen apuvälineenä käytettiin mm. kahdeksankenttäistä 
SWOT-analyysia. Riihimäen tiimi käytti arki-iltojen lisäksi yhden viikonlopun ana-
lyysitehtäväänsä. He tuottivat kirjallisen selvityksen ja laadukkaan power point -
sityksen, joita muut tiimit voivat käyttää mittarina vertaillessaan oman alueensa 
tutkittavia kohteita. Tarkastusryhmän työtä ajatellen Riihimäen tiimin tuottamalla 
aineistolla on niin ikään merkitystä. 
Oppimisen kannalta huomattavaa on, että Riihimäen tiimin työ ja myös muiden 
tiimien raportointi ja selvitykset viedään pitemmälle kuin toimeksianto edellyttää. 
Yrittäjän kannalta esimerkiksi tiimien toiminnan reflektoiva analyysi ei ole kes-
keistä, johtamista opiskelevien kannalta se sen sijaan on. Tavoitteena onkin, et-
tä mukanaolevat ainakin pohtivat omia itsesäätelyvalmiuksiaan, oppimistapojaan 
ja taitojaan kommunikoida ja viedä näkemyksiään eteenpäin tiimeissä - ja niiden 
kautta muissakin organisaatioissa. 
Järvenpäässä ja Keravalla on kaksi tiimiä kummassakin. Niiden tehtävänä on mo-
lempien kaupunkien ravintoloiden nykyisen kilpailutilanteen selvittäminen ja kehitys-
trendien ennakointi pubityyppisen tai yökerhomaisen ravintolan kannalta. Lähtökoh-
tana ja kehyksenä selvitystyössä ovat yrittäjän etabloitumissuunnitelma ja liikeideat. 
Yhteensä tässä hankkeessa on siis kuusi tiimiä. Niistä kutakin vetää projektijoh-
taja. Muut tiimin jäsenet toimivat projektipäälliköinä. Projektijohtajat ja tiimit vali-
koituivat vapaaehtoisuuden pohjalta. Tiimeissä eri jäsenillä on omat, tiimissä ja 
yhteisissä kokouksissa sovitut tehtävänsä. Osa projektipäälliköistä selvittää kil-
pailijoiden hintatasoa, tilojen ja palvelun laatua yms. seikkoja. Osan tehtävänä 
on selvittää kaupunkien viranhaltijoiden avulla esim. tulevia liikennesuunnitelmia, 
mahdollisia anniskeluoikeuksiin ja aukioloaikoihin liittyviä aikeita. Osa tutkii asi-
akkaiden käyttäytymistä ja toiveita ja näkemyksiä haastattelujen avulla ja vasta-
uksia yrittäjän liikeideoihin peilaten. 
Tiimit tekevät keskenään tiivistä yhteistyötä. Lähijaksoilla on yhdessä työstetty 
mitä selvitetään, minkälaisia kysymyksiä ja lähestymistä käytetään jne.  Kokouk-
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sia on useilla tasoilla. Suuret, lähipäivien yhteydessä pidettävät ”yleiskokoukset” 
ovat yhteistä raportointia ja suunnittelua varten. Niiden lisäksi esimerkiksi pubi- 
ja vastaavasti yökerhoselvitystä tekevät tiimit kokoontuvat keskenään. Näiden 
kokousten tuloksena niin pubi- kuin yökerhoselvitystä tekevät tiimit tuottivat mm. 
yhtenäiset kyselylomakkeet Järvenpäätä ja Keravaa varten ja sopivat määritel-
mistä ja rajanvedoista erityyppisiksi luokiteltavien, analysoitavien kohteiden osal-
ta. Tiimien omat kokoontumiset tulevat näiden lisäksi. Sähköposti ja puhelin tu-
kevat yhteistä työskentelyä. 
Jokainen tiimi tuottaa raportin työstään. Se muodostaa osuuden yhteisestä, ti-
laajalle luovutettavasta raportista. Raportin mallista on sovittu yhteisissä koko-
uksissa. Esiselvitysraportti luovutetaan tilaajalle vielä ennen joulua 2005. Sisäi-
sen tarkastuksen tiimin raportti valmistuu yhtä aikaa toimenpidesuunnitelman 
kanssa tammikuussa 2006, ohjelman päättyessä. 
Tätä kirjoitettaessa, joulukuun alussa 2005, kokeilu on käynnissä. Selvitystyö on 
edennyt suunnitelman mukaisesti. Tiimit ovat päässeet työssään hyvin vauhtiin ja 
yhteistyö tiimien sisällä ja välillä näyttää sujuvan ongelmitta. Yhteiset väliraportoin-
titilaisuudet, toimenpiteiden suunnittelu ja töiden ja ideoiden jakamien ovat oppimi-
sen kannalta olleet erittäin antoisia. Tiimien johtajiksi on ohjautunut tulosorientoi-
tuneita opiskelijoita, joilla kuitenkin näyttää olevan hyvä ja ihmisläheinen ote tii-
meihinsä. Vastuullisen johtamisen periaatteet ovat työssä hyvin esillä. 
Tuloksia itse tutkimuksesta on tässä vaiheessa hankala ennustaa. Ongelmiksi 
voivat muodostua selvitysten ja analyysien jääminen turhan pintatasoisiksi ja tii-
mien tuottamien tulosten huono vertailtavuus. Toimeksiantajan toiveita ajatellen 
tulosten syvällisyys on luultavasti riittävä. Lisäksi on muistettava, ettei hän kui-
tenkaan tee päätöstään vain Laurean selvityksen perusteella. Siksi oppimista 
ajatellen itse prosessi on ehkä jopa tuloksia tärkeämpi. 
Yhteistyö yrittäjän kanssa on ollut erittäin rakentavaa ja miellyttävää. Hän on 
oman alansa osaaja ja huomattava työllistäjä. Niinpä lisäarvona opiskelijoidem-
me kannalta voi olla tilaisuus tätä kautta löytää jopa työpaikka. Yrittäjä on itse ol-
lut aktiivisesti mukana tiimien kanssa käytävässä keskustelussa ja myös mene-
telmien ja aikataulutuksen pohdinnassa. 
Kokeilu oppimisen ja opettajan työn kannalta 
Vaikkapa Druckerin (1999) ja Ruohotien (2000) näkemyksiin pohjautuen on pe-
rusteltua olettaa, että oppimisen kannalta on hyvin hedelmällistä viedä mahdolli-
simman suuri osa opiskelusta ulos luokasta aitoon ympäristöön ja kytkeä siten 
98
teoria käytäntöön.  Nyt toteutettavan LbD-kokeilun yhteydessä voidaan opiskeli-
joille antaa jonkinlaista käsitystä siitä, mitä hankkeiden johtaminen ja toteutus 
ihan oikeasti on. Myös yrittäjyyteen he saavat uuden näkökulman. Tärkeitä asioi-
ta, joita kokeilussa mukana olevat joutuvat käytännön vaiheessa väistämättä 
miettimään, ovat esimerkiksi seuraavat kymmenen kohtaa: 
• vastuu ja sen ottaminen niin omalta kuin tiimin kannalta 
• oman työnsä ja työtapojensa kehittäminen 
• tiimissä toiminnan asettamat vaatimukset 
• aikataulut, niistä sopiminen ja sopimuksissa pitäytyminen 
• kokous- ja neuvottelutaidot 
• esiintymistaidot ja niiden merkitys viestin perille saamisessa 
• kompromissien teko osana asioiden eteenpäin viemistä 
• tiedon merkitys johtamisessa ja päätöksenteossa 
• omat johtamistaidot ja -valmiudet ja niiden kehittäminen 
• itseohjautuvuus ja omat itsesäätelyvalmiudet laajemminkin. 
Sekä kirjallisuuden että käytännön kokemusten perusteella on syytä olettaa, että 
nyt käynnissä oleva kokeilu antaa huonoimmassakin tapauksessa opiskelijoille 
enemmän eväitä mahdolliseen omaan johtamistyöhönsä kuin perinteisemmillä 
malleilla toteutetut vaihtoehdot.
Opettajan kannalta tällaiset kokeilut ovat mielenkiintoisia, mutta vaativia. Johta-
misen koulutusohjelmissakin olisi ilman muuta helpointa istuttaa ryhmä luok-
kaan, pitää heille käsiteltävästä aiheesta luentoja, luettaa tietty määrä kirjalli-
suutta ja periodin lopuksi laittaa opiskelijat tenttiin. Astetta vaikeampaa olisi teet-
tää pieniä ryhmätöitä, kirjaraportteja ja panna opiskelijat keskustelemaan luetta-
vista artikkeleista, katseltavista filmeistä jne. Näitäkin elementtejä toki voidaan 
tarvita ja ne ovat osa ohjelmaa myös nyt kokeiltavassa mallissa.  Kirjallisuuteen 
tutustuminen ja sen käyttö raportoinnin tukena ja tausta-aineistona, luennot ja 
pienet ryhmä- ja pohdintatyöt lähijaksoilla ovat nytkin puoltaneet paikkaansa – 
etenkin, kun mukana on varsin iso joukko opiskelijoita.
Uuden luomisen ohessa nyt käynnissä olevassa kokeilussa on lukuisia element-
tejä, joiden ansiosta se on opettajan kannalta varsin haastava. Ensinnäkin yli 
neljänkymmenen opiskelijan ryhmä on jo sinällään työllistävä ja hankalasti hallit-
tava. Toiseksi, osa opiskelijoista tekee 4,5 opintopistettä, osa 9 ja osa kaikkea 
siltä väliltä. Käytännössä jokaisella on oma, jossain määrin muista poikkeava 
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opetussuunnitelmansa. Näin on, koska kaikilla on jonkin verran eriytettyjä, omia 
tehtäviään LbD-hankkeissa, mutta myös muissa kokonaisuuden osissa.  Eriytet-
tyjen osuuksien laajuus ja sisällöt vaihtelevat opiskelijan aiempien suoritusten 
mukaan. Näin monitahoisen kokonaisuuden suunnittelu, hallinnointi ja toteutus 
olisi jo perinteisellä mallilla kohtalaisen vaikea ja aikaa vaativa tehtävä. ”Uusi-
muotoisena” sovelluksena se on vielä vaikeampi. Lopullisesti kokonaisuuden 
vaatima työmäärä selviää vasta, kun viimeinenkin raportti ja kirjallinen ana-
lyysitehtävä on saatu luettua ja arvioitua toisen periodin päätyttyä. Jokainen vas-
taavaa kokeilua harkitseva voi silti mielessään miettiä, minkä verran työtä ja ai-
kaa tämäntyyppinen toteutus opettajalta vaatii. 
Toiminta- ja toteutusmalli on paitsi hyvin resurssi-intensiivinen ja tekniseltä to-
teutukseltaan vaativa, myös varsin riskialtis. Siinä onnistuminen – edes kohtuul-
lisesti – edellyttää myös opiskelijoilta tavanomaista paljon enemmän. Ehkä tär-
keimmät avainasiat, joissa opiskelijoiden panos on ratkaiseva, ovat innovatiivi-
suus, itseohjautuvuus, vastuunotto, viestintä ja yhteistyö. Nämä ovat johtami-
sessakin keskeisiä elementtejä, joten kokeilua voidaan pitää johtajana kasvami-
sen kannalta antoisana ja kehittävänä. Tähän mennessä koetun perusteella 
opiskelijat ovat todistaneet kykenevänsä venymään tarpeen mukaan ja olevansa 
täysillä mukana. Erityisen ilahduttavaa on, että nekin, jotka alussa tehdyn kyse-
lyn mukaan mieluummin olisivat valinneet perinteisen suoritustavan tälle jaksol-
le, ovat olleet tiimeissä ja lähijaksoilla aktiivisia ja tuottavia jäseniä eli kasvaneet 
tehtävän mukana. 
Pohdinta 
Ainakin toistaiseksi Laurean opiskelijat vaikuttavat sekä innostuneilta että haluk-
kailta pistämään itsensä peliin tässä kokonaisuudessa. Heillä on silti myös hyvin 
realistinen – osin jopa turhan skeptinen – käsitys Laurean hankkeista ja siitä, mi-
tä opiskelijoiden työpanos loppujen lopuksi voi yrittäjille antaa. Silti opiskelijat 
ovat lähteneet työhön vakavasti ja tähän mennessä saadut tulokset ovat olleet 
lupaavia. Siihen nähden, että kokeilu sattui vuoden pimeimpään ja monella ta-
voin muutenkin sangen hektiseen ajanjaksoon, on opiskelijoiden jaksaminen ja 
innostuneisuus ollut ihailtavaa. Kaiken muun ohella kokeilu on tarjonnut erin-
omaisen oppimisympäristön opiskelijoiden oman osaamisen ja näkemysten ja-
kamisen kannalta. 
Johtamisen opetuksesta yleensä Laurea-ammattikorkeakoulussa ei ole aihetta 
tässä yhteydessä paljon taittaa peistä. Sen verran kuitenkin on todettavissa, että 
ainakin Järvenpäässä käytössä olevien pienten, eriytettyjen johtamisopintojen 
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palasten sijasta kannattaisi ehkä rakentaa isompia kokonaisuuksia, saada niihin 
enemmän kansainvälisyyttä esimerkiksi kytkemällä niihin kieli- ja kulttuuriopinto-
ja – ja jalkauttaa opiskelijoita nykyistä enemmän yrityksiin ja yhteisöihin. Jalkaut-
tamisessa on muistettava, että yritykset ja yhteisöt ottavat opiskelijoita oikeisiin 
töihin vain, jos nämä kykenevät panoksellaan tuottamaan enemmän kuin mitä 
heidän läsnäolonsa syö yrityksen resursseja. Tässä valossa rohkenen arvella, 
että useimmissa tapauksissa erilaiset yrityksissä tehtävät haastattelut ja hiukan 
sivusta toteutettavat analyysitehtävät ovat ainakin johtamista ja muuta teoreetti-
sempaa opiskeltavaa asiaa ajatellen ainoa laajassa mitassa mahdollinen vaihto-
ehto ensi vaiheessa. Silti nekin ovat merkittävä edistysaskel ulos luokasta ja voi-
vat avata polkuja laajempaan yhteistyöhön sekä antaa paljon lisäarvoa niin opis-
kelijoille kuin Laurealle. 
Johto vastaa Laureassa kaiken työn resursoinnista. Uudet ja erilaiset kokeilut 
vaativat aikaa ja voimia. Olisikin suotavaa, että johdossa otettaisiin resursseja 
suunniteltaessa ja jaettaessa huomioon uuden luomiseen ja testaukseen tarvit-
tavat voimavarat. Pelkällä kovalla innolla ja yrittämiselläkin on rajansa. Resurs-
sien ohella on riittävän tuen ja kannustuksen antaminen hankkeita toteuttaville 
tärkeää. Samalla heille tulisi kuitenkin taata riittävät valtuudet ja itsenäisyys, jotta 
joustava toiminta ja yritysten edellyttämä nopeus päätöksenteossa voidaan taa-
ta. Ideoita on helpompi tyrmätä kuin tuottaa ja esimerkiksi byrokratia voi olla hel-
posti monen hyvän idean surma. Se sitoo näkijöiltä silmät ja tekijöiltä kädet. Ja 
”sidotut kädet eivät voi taputtaa”, kuten Stanislaw Jerzy Lec on todennut. 
Juhani Nieminen, FT, lehtori 
Laurea-ammattikorkeakoulu 
juhani.nieminen@laurea.fi
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Pirjo Salervo 
Työn oppimista ja työn kehittä-
mistä Kiltakallion lastentalossa 
Espoon kaupungin Kiltakallion lastentalo ja Otaniemen Laurea toteuttivat kehit-
tämishankkeen ”Lapsiperheiden hyvinvoinnin edistäminen Kiltakallion lastenta-
lossa” vuosina 2003 - 2005. Hankkeen tarkoituksena oli lasten ja heidän per-
heidensä terveyden ja hyvinvoinnin edistäminen sekä moniammatillisten työta-
pojen kehittäminen. Hankkeessa opiskelijat suorittivat valinnaisia opintoja, pro-
jektiopintoja, toiminnan suunnittelua ja ohjaamista sekä lukuisia opinnäytetöitä. 
Opiskelijat saivat kokemuksia toimimisesta osana työyhteisö sekä lasten ja ai-
kuisten ohjaamisesta. Merkittäviä lasten ohjaamiskokemuksia ovat olleet moni-
puoliset liikuntatuokiot kaikille lapsiryhmille ja tietoteknisten taitojen opettaminen 
päiväkodin työntekijöille. Hankkeessa oppivat opiskelijoiden lisäksi työntekijät ja 
hanke edisti Kiltakallion lastentalon sisäistä moniammatillisuutta erityisesti päi-
väkodin ja neuvolan välillä. 
Kiltakallion lastentalo, moniammatillinen oppimis- ja osaamiskeskus 
Kiltakallion lastentalo perustettiin syksyllä 2002 Espoon keskuksen alueelle. Las-
tentalossa toimii päiväkoti, neuvola ja lasten toimintaterapia. Kiltakallion lasten-
talon päiväkodissa on neljä erilaista lapsiryhmää, jotka ovat 2 - 5 -vuotiaiden las-
ten ryhmä, esiopetusryhmä, integroitu erityisryhmä ja erityisryhmä sosiaalista ja 
emotionaalista tukea tarvitseville lapsille. Henkilöstöön kuuluu lastentarhanopet-
tajia, erityislastentarhanopettajia, lastenhoitajia, erityisavustajia, laitosapulaisia ja 
hallinnollinen johtaja. Äitiys- ja lastenneuvolassa työskentelee kaksi terveyden-
hoitajaa. Lääkärin vastaanotto on kerran viikossa. Toimintaterapiaa annetaan 
Espoon keskuksen alueella asuville lapsille. Yksilöterapian lisäksi toteutetaan 
ryhmämuotoisia toimintoja. 
Aloitimme Laurea-ammattikorkeakoulun kanssa yhteisen hankkeen ”Lapsiper-
heiden hyvinvoinnin edistäminen” syksyllä 2003, jolloin työyhteisömme oli toimi-
nut vasta yhden vuoden ajan. Kiltakallion lastentalon kaikkien toimialojen edus-
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tajat (päiväkoti, neuvola ja toimintaterapia) osallistuivat ensimmäisiin ideapalave-
reihin Laurean opettajien kanssa. Hankkeen toteuttamiseen osallistuivat päivä-
koti ja neuvola, ja Laurea-ammattikorkeakoulun koulutusohjelmista olivat muka-
na sosionomi, terveydenhoitaja-, sairaanhoitaja-, fysioterapia-, sekä bachelor of 
social welfare -opiskelijoita. Hanke toteutettiin yhteistyönä Kiltakallion lastentalon 
työntekijöiden, opiskelijoiden ja opettajien voimin. Hankkeen toteutumista seurat-
tiin ja ohjattiin kerran kuukaudessa ohjausryhmässä, jonka työkielenä olivat 
suomi ja englanti. Hankkeen käynnistymisen ja onnistumisen takeena oli alusta 
lähtien molempien osapuolten kannalta selvästi havaittava hyöty. Kiltakallion las-
tentalon kannalta oli mielenkiintoista saada opiskelijoita tutkimaan erilaisia ilmiöi-
tä sekä suunnittelemaan ja kehittämään toimintaa yhteistyössä henkilökunnan 
kanssa.  Uudessa työyhteisössä oli hankkeen alkaessa paljon tavoitteellisia asi-
oita, joiden tutkimiseen ja arviointiin perehdyttiin opiskelijoiden avulla ja saatiin 
lisäarvoa työn kehittämiselle. Päiväkodissa on erityislapsia noin 25 % ja moni-
kulttuuristen perheiden lapsia noin 15 %. Erityisesti näiden lasten ja perheiden 
kanssa tapahtuvaan kuntoutuksen suunnitteluun ja toteutukseen sekä yhteistyö-
hön saimme opiskelijoiden interventioista hyödyllistä tietoa.  Laurean opiskelijoil-
le ja opettajille oppiminen ja toimiminen aidossa työympäristössä oli ainutlaatui-
nen mahdollisuus syventää teoreettista ymmärrystä käytännöstä saatujen ko-
kemusten avulla sekä kehittää ammatillisia valmiuksia. 
Kiltakallion lastentalon päiväkodin visiona on olla oppimis- ja osaamiskeskus, 
jossa toteutetaan laadukasta varhaiskasvatusta hyödyntäen henkilökunnan mo-
niammatillisuutta yhteistyössä alan oppilaitosten kanssa. Työn kehittämisen 
haasteita ovat yhteistoiminnallisen oppimisen muodot lasten kanssa, lasten kuu-
leminen ja havainnointi, toiminnan dokumentointi sekä kumppanuuden luominen 
vanhempien kanssa. Kiltakallion lastentalon päiväkodin alkuvaiheessa luotiin yh-
teistyössä henkilökunnan ja vanhempien kanssa arvot ja toiminta-ajatus toimin-
nan perustaksi. Toiminta-ajatuksen lähtökohtana ovat näkemykset lapsesta, op-
pimisesta ja yhteistyöstä. 
Varhaiskasvatuksen lähihistoria uuden toimintakulttuurin pohjana 
Varhaiskasvatuksen piirissä alkoi 1980-luvulla voimakas kehittäminen ja tutki-
mustoiminta. Päivähoidon laatu, lapsilähtöisyys, kasvattajien toiminta ja oppi-
miskäsitykset olivat kiinnostuksen kohteina. Lapsi ryhdyttiin näkemään osana 
perhettään ja ympäristöään, eikä vain objektina, johon kohdistetaan erilaista viri-
ketoimintaa päiväkodissaoloajan. Lapsen ymmärtäminen osaksi ympäristöään 
perustuu kontekstuaalisen kasvun malliin, jonka ekologisen teorian kehitti Urie 
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Bronfenbrenner 1970-luvulla. Hänen mielestään lapsi kehittyy vuorovaikutuk-
sessa ympäristönsä kanssa. Lapsen ensimmäiset vuorovaikutussuhteet toteutu-
vat siinä välittömässä ympäristössä, jossa lapsi elää. Lapsen elämänpiiri laaje-
nee päivähoidon alkaessa ja samalla laajenee lapsen vuorovaikutus kodin ulko-
puolelle. Tässä vaiheessa vaikuttavat lapsen elämään merkittävästi päiväkodin 
ja kodin välillä tapahtuva vuorovaikutus ja yhteistyö. (Bronfenbrenner 1979, 79.) 
Kasvun kontekstuaalisuus saa perustansa ekologisesta teoriasta, jossa kasvu 
nähdään tapahtumana, joka toteutuu välittömässä vuorovaikutuksessa ympäris-
tön kanssa. Kasvattaja ei voi keskittyä vain lapseen, vaan hänen tulee olla tie-
toinen kulttuurisesta kontekstista, jossa lapsi elää. Lapsen kasvu ja kehitys eivät 
tapahdu aikuisten toimenpiteiden seurauksena, vaan lasten ja aikuisten sekä 
lasten keskinäisen yhteistoiminnan seurauksena. (Hujala, Puroila, Parrila-
Haapakoski & Nivala 1998, 10–12.)
Varhaiskasvatuksen lähihistoriassa on behavioristinen kasvatus ollut vahvaa 
1970-luvulle saakka. 1980-luvulla alettiin kritisoida pääasiallisesti aikuisten 
suunnitteleman ja ohjaaman toiminnan toteuttamista päiväkodissa. Tyypillistä 
tuon ajan varhaiskasvatuksessa olivat aikuisten laatimat sisältöaluesuunnitel-
mat, joissa korostuivat yksittäistietoa ja pirstalemaisuutta toteuttava toiminta ja 
sen mukainen käsitys oppimisesta. Varhaiskasvatuksessa, kuten muunkin ope-
tuksen alueella ovat oppimisnäkemykset muuttuneet ja kehittyneet behavioristi-
sesta oppimisesta konstruktiiviseen oppimiseen, jossa oppija nähdään aktiivise-
na tiedon muokkaajana ja jossa opettajan rooli on muuttunut opettajasta ohjaa-
jaksi ja yhdessä oppijaksi. Varhaiskasvatuksessa aikuisen ja lasten yhdessä 
toimiminen ja oppiminen sekä lasten vertaistyöskentely ovat luontevia toiminta-
tapoja. Yhteistoiminnallinen ja tutkiva oppiminen sekä yhteisöllisyys liittyvät so-
siokonstruktiiviseen oppimisnäkemykseen, jossa oppiminen on yhdessä tapah-
tuva toiminnallinen prosessi. 
Tämän varhaiskasvatuksen lähihistorian pohjalta lähdettiin Kiltakallion lastenta-
lossa pohtimaan aluksi sitä, minkälainen lapsi on ja sen jälkeen minkälainen olisi 
hyvä toimintaympäristö lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen kannalta. Oleel-
lista on aikuisten rooli ja suhde lapsiin sekä lasten vertaissuhteiden kehittyminen 
ja hyödyntäminen. Näkemys lapsesta syntyi avainsanoista, jotka mielestämme 
kuvaavat lasta. Lapsi on muun muassa elämäniloinen, kokeilunhaluinen, rohkea, 
luova, uskaltava, valikoiva, kyseenalaistava, pohtiva, ujo ja haastava. 
Kiltakallion lastentalon tavoitteena on olla toimintaympäristö, joka tuottaa lapsille 
iloa ja kiinnostusta tutkia ja tuumailla yhdessä toisten lasten ja aikuisten kanssa. 
Lasten kiinnostuksen kohteita otetaan huomioon siten, että lapsilla on mahdolli-
suus erityyppisiin toimintoihin ja leikkeihin. Lapsia kannustetaan ja ohjataan vuo-
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rovaikutukseen toisten lasten kanssa. Lapsia rohkaistaan esittämään omia ideoi-
ta ja kysymyksiä. Lasten mielipiteitä ja ajatuksia kunnioitetaan, ja heidän teke-
mät ehdotukset voivat olla toiminnan tai teeman lähtökohtana. 
Kiltakallion lastentalon oppimisnäkemyksen mukaan lapsi on utelias, tutkiva ja 
tiedonhaluinen ja hän liittää uuden asian aikaisemmin oppimaansa. Opetuksen 
sekä oppimisen lähtökohtana ovat lapsen tiedot, taidot, aikaisemmat kokemuk-
set ja kiinnostuksen kohteet. Aikuisten rooli on olla oppimisen tukijana ja mah-
dollistajana. Aikuiset ovat kiinnostuneita lasten oppimisesta ja kuuntelevat lasten 
ajatuksia ja ideoita. Lapset opettavat toinen toisiaan ja myös aikuisia. Toimin-
tamme perustana on toimiva kasvatuskumppanuus, avoin ja luottamuksellinen 
yhteistyö vanhempien kanssa. 
Esikoululaiset tutkimassa ympäristöä 
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Hanke siltana ammattiin oppimisessa ja työn kehittämisessä 
Kiltakallion lastentalo on työyhteisö, jossa työskentelee Laurea-ammattikorkea-
koulun koulutusammateista sosionomeja ja terveydenhoitajia. Lastentarhanopet-
tajana toimivalta sosionomilta edellytetään riittävä määrä varhaiskasvatuksen 
osaamista. Vastuu ammatin oppimisesta kuuluu työelämälle yhdessä koulutuk-
sen järjestäjän kanssa. Tyypillisiä ammatin oppimisen vaiheita ovat opiskeluun 
liittyvät harjoittelujaksot, jolloin opiskelija toimii pidemmän aikaa lapsiryhmässä 
ja on osa työntekijöiden tiimiä. Ammattikorkeakoulun käynnistämä hanke osana 
oppimista on mainio tapa lähentää työelämää ja oppilaitosta keskenään sekä 
käynnistää vuoropuhelua ammatin vaatimuksista. Opettajien mukana oleminen 
hankkeessa avartaa heidän näkemystään todellisesta työyhteisöstä ja sen haas-
teista koulutuksen suhteen. Toteuttamamme hanke muodosti oppimisesta koko-
naisvaltaisen kokemuksen, jossa teoria ja käytäntö limittyivät luontaisesti toisiin-
sa. Lasten liikuntatuokioiden ohjaaminen on ollut selkeä esimerkki teoriatiedon 
ja käytännön kokemuksen tuomasta synergiasta. Sovittuaan lehtorinsa kanssa 
liikuntatuokioiden aiheen ovat opiskelijat käyneet tutustumassa Kiltakallion las-
tentalon saliin ja välineisiin sekä lapsiryhmään, jolle he suunnittelevat tuokion. 
He ovat joutuneet ottamaan huomioon lasten ikätason ja kehityksen sekä erityis-
tä tukea tarvitsevien lasten tarpeet tai rajoitteet. Seuratessaan opiskelutove-
reidensa liikuntatuokion toteuttamista ovat muut opiskelijat saaneet mahdolli-
suuden opetella havainnoimaan aikuisten toimintaa ja lasten osallistumista. Teo-
riassa esiin tulleet käsitteet, kuten esimerkiksi ylivilkas tai hahmotushäiriöinen 
lapsi saavat konkreettisen muodon, mikäli he ohjaavat tai havainnoivat tällaisia 
lapsia käytännössä. 
Hankkeessa toimiminen antoi opiskelijoille pohjaa vuorovaikutteisesta tiimimäi-
sestä työskentelystä, johon nykyaikainen päiväkotityö pohjautuu. Kuten työnteki-
jät, joutuivat myös opiskelijat jakamaan ideoitaan ja ehdotuksiaan yhdessä tois-
ten kanssa. Suunnitelmien tekeminen ja niiden esittäminen toisille, sekä muiden 
antama palaute ja ehdotukset olivat opinnäytetöiden etenemisen lisäksi harjaan-
tumista työelämän vuorovaikutteiseen toimintaan. 
Opinnäytetöissä oli toimintatutkimuksellinen työote. Toimintatutkimukselle on 
ominaista se, että se on läheisessä kosketuksessa työ- ja toimintatilanteeseen. 
Toimintatutkimusta voidaan käyttää apuna työn kehittämisessä ja uuden toimin-
takulttuurin luomisessa. Tutkija ei ole ulkopuolisen tarkkailijan roolissa tai pel-
kästään uuden tiedon välittäjä, vaan hän osallistuu aktiivisesti tutkittavien pro-
sessiin. (Anttila 1996, 320–323.)  Hankkeen aikana opiskelijoiden kiinnittyminen 
työyhteisöön oli ilmiselvää. Säännölliset ohjaustapaamiset jo pelkästään liittivät 
opiskelijat osaksi työyhteisöä, koska keskusteluun ja arviointiin osallistuivat 
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opiskelijat, opettajat ja työelämän edustajat tasapuolisesti. Lasten parissa tehdyt 
opinnäytetyöt tai valinnaiset opinnot edellyttivät opiskelijoilta tutustumista etukä-
teen lapsiryhmään, arvoihin, toiminta-ajatukseen ja toimintaympäristöön. Koska 
Kiltakallion lastentalon toiminta oli vasta alkuvaiheessa hankkeen alkaessa, ei 
varsinaista tarvetta toimintakulttuurin muutokseen ollut olemassa, mutta työyh-
teisössä on suhtauduttu alusta alkaen toimintatapoihin kyseenalaistavasti ja tut-
kivasti kokeillen erilaisia tapoja tehdä asioita. Työn arviointia suoritetaan sään-
nöllisesti yksilö- ja tiimitasolla sekä koko työyhteisön tasolla. 
Hankkeessa edettiin sekä lastentalon tarpeiden että opiskelijoiden omien mie-
lenkiintojen pohjalta. Selkeitä ehdotuksia esitettiin opiskelijoille aistihuoneen ra-
kentamisesta ja tietoteknisten taitojen opettamisesta henkilökunnalle. Aistihuo-
neen rakentamisessa opiskelijat toimivat itsenäisenä työryhmänä päiväkodin ti-
loissa. He suunnittelivat materiaaleja ja välineitä sekä tekivät hankintoja kuten 
päiväkodin työntekijätkin tekevät. Valmistamiaan tuotoksia he testasivat yhdessä 
lasten kanssa. Tietoteknisten taitojen opettamista toteutettiin kahden kevään 
ajan kerran viikossa. Opiskelijat opastivat työntekijöitä tietokoneen, digitaali- ja 
videokameran sekä skannerin käytössä. Aikuisten lisäksi esiopetusryhmän lap-
set pääsivät työskentelemään tietokoneella opiskelijoiden kanssa. Tieto- ja vies-
tintätekniikan (TVT) opetus  antoi opiskelijoille luonnollisen tilaisuuden harjoitella 
ohjaamista. Kiltakallion lastentalolle TVT-taitojen opettaminen oli arvokasta, kos-
ka opetus tapahtui työpaikalla ja omilla välineillä, jolloin henkilökunnan oli helppo 
irtaantua lapsiryhmästä opetuksen ajaksi ja soveltaa oppimaansa välittömästi. 
Lastentalon tavoitteena on tehdä toiminta näkyväksi dokumentoimalla lasten kes-
kusteluja, tarinoita ja leikkejä valokuvien ja videon avulla.  Kuvamateriaalia on esil-
lä kaikissa tiloissa, jotta lapset itse, vanhemmat ja vierailijat voivat tutustua siihen, 
mikä lapsia kiinnostaa ja miten he toimivat erilaisten teemojen parissa. 
Hankkeessa tutkittiin uuden työyhteisön kannalta merkittäviä asioita, kuten mo-
nikulttuuristen vanhempien käsityksiä Kiltakallion lastentalosta, erään lapsiryh-
män vanhempien käsityksiä vanhempien kanssa tehtävästä yhteistyöstä sekä 
henkilökunnan käsityksiä oman työyhteisön moniammatillisesta yhteistyöstä.  
Hankkeessa kehitettiin ja tuotettiin erilaista opetusmateriaalia kuten CD-rom lap-
sille neuvolakäyntiä varten. Monikulttuuristen vanhempien haastattelu antoi uutta 
tietoa heidän odotuksistaan ja käsityksistään päivähoitoa kohtaan sekä rakenta-
via ehdotuksia monikulttuuristen perheiden tapojen esille tuomiseksi päiväkodissa. 
CD-rom neuvolakäynnistä on havainnollinen opetusohjelma päiväkodin lapsille 
näytettäväksi ennen neuvolaan menemistä. CD-romia arvioitiin lasten kanssa, ja 
he totesivat sen vähentävän jännitystä, jota he kokevat neuvolaan mentäessä. 
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Hankkeen onnistuminen johtui suurelta osin siitä, että hanke koettiin aidoksi ke-
hittämistehtäväksi, jonka tavoitteena oli tuottaa uutta tietoa ja materiaalia päivä-
kodin ja neuvolan arkeen. Opiskelijoiden suunnitelmiin ja tuotoksiin perehtymi-
nen sekä niistä palautteen antaminen syvensivät myös työntekijöiden motivaa-
tiota työn kehittämistä ja arviointia kohtaan. Opiskelijoiden mukana oleminen ko-
ettiin luonnollisena asiana eikä ylimääräisenä työnä. Opiskelijoiden oppimisen ja 
ammatillisen kehittymisen kannalta olisi toivottavaa, että hankkeessa saadut ko-
kemukset siirtyisivät heille käyttökelpoiseksi pääomaksi heidän aloittaessaan 
oman työuransa. 
Pirjo Salervo, KM (varhaiskasvatus), LTO, päiväkodin johtaja 
Kiltakallion lastentalo 
pirjo.salervo@espoo.fi
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III Luku 
Opettajuus muutoksessa 
Luvussa kolme keskitytään tarkastelemaan omien kokemusten kautta, mitä 
muutoksia opettajuudessa on tapahtunut sovellettaessa uusia oppimismalleja. 
Artikkeleissa kuvataan, minkälaisia opettajan tehtävät ovat olleet, miten opettajat 
ovat niissä onnistuneet ja miten opiskelijat ovat nämä kokeneet. Jorma Sonni-
nen, Tampereen yliopiston ammattikasvatuksen tutkimus- ja koulutuskeskuksen 
tutkija, tarkastelee artikkelissaan uudistuvaa opettajuutta asiantuntijuuden näkö-
kulmasta. Artikkeli perustuu Uudistuva opettajuus -PD-ohjelmassa mukana ollei-
den opettaja-opiskelijoiden tuottamien materiaalien analyysiin. 
Marja-Leena Kukkonen ja Minna Pulli tarkastelevat artikkelissaan Laurean käyt-
töönottaman LbD-oppimismallin kriittisiä kohtia hoitotyön opiskelijan eettisyyden 
kehittymisessä. Eettisyys on keskeinen osa asiantuntijuutta ja erityisesti se on 
sitä sosiaali- ja terveysalan ammateissa. Sari Haavan artikkelissa käsitellään 
opettajuutta ja kokemuksia opettajuudesta Kiltakallion lastentalon kehittämis-
hankkeessa. 
Tarja Rinne tarkastelee artikkelissaan autenttisuuden käsitettä Laurean matkai-
lualan opiskelijoiden projektissa. Hänen artikkelinsa keskeiset kysymykset ovat, 
toteutuvatko oppimisen tavoitteet autenttisessa oppimisympäristössä ja miten 
opettajan rooli tällaisessa opetustilanteessa muuttuu.
Matti Erkamo kertoo kokemuksia monivuotisen opettajauransa aikana ja pohtii 
käyttäneensä tutkivan oppimisen menetelmiä ehkä huomaamattaankin. 
Anu Lindström pohtii, miten uudistuva opettajuus -koulutus on antanut eväitä 
Laurean uudistuvan opetussuunnitelman toteuttamiseen. 
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Jorma Sonninen 
Ammattikorkeakouluopettajien
uudistuva asiantuntijuus 
Tarkastelen artikkelissa ammattikorkeakouluopettajien uudistuvaa opettajuutta 
asiantuntijuuden näkökulmasta. Artikkeli perustuu Uudistuva opettajuus -PD-
ohjelmassa syntyneiden, opiskelijoiden tuottamien materiaalien analyysiin.
Ammattikorkeakouluopettajan asiantuntijuuden uudistuminen rakentuu erityisesti 
sekä eritasoisen verkostoitumisen että ammattikorkeakouluopiskelijoiden uuden 
roolin varaan. Jatkossa on tärkeää, että opettajien kesken jaettu asiantuntijuus 
kehittyy samoin kuin ei-asiantuntijoiden kanssa jaettu asiantuntijuus. Tuolloin 
verkostoituminen, perinteisten rajojen ylittäminen ja ammattikorkeakouluopiskeli-
jat jäsentyvät opettajien asiantuntijuutta uudistavaksi kokonaisuudeksi. 
Asiantuntijuuden rakentuminen 
Rovon (1997, 156) mukaan asiantuntijuus on olemukseltaan sosiaalinen ilmiö, jo-
ka kehittyy yksilön ja ympäristön välisessä vuorovaikutteisessa prosessissa. 
Schön (1987, 25 - 33) puolestaan määrittää asiantuntijuuden ytimeksi teoreettisen 
tiedon ja soveltamisen kohteen välisen vuorovaikutuksen. Tiedon soveltaminen on 
asiantuntijuuteen liittyvä taito, joka opitaan tekemällä ja asiantuntijuuteen liittyvä 
tieto puolestaan kehittyy reflektion kautta.  Ruohotie (2005, 7) kuvaa asiantuntijan 
ammatillista kompetenssia yksilön kapasiteettina, todellisena kyvykkyytenä, joka 
koostuu ammattispesifistä tietämyksestä ja ammattispesifeistä taidoista. 
Asiantuntijuudessa on siis keskeistä jonkin alueen ammatillinen hallinta teoreet-
tiseen tietoon nojautuen sekä se, että myös ympäröivä yhteiskunta pitää ryhmän 
ammatillista erikoistumista kyseiseen ongelmakenttään nähden relevanttina 
(Berger & Luckman 1991, 85 - 105). Yhteiskunnallista relevanssia voidaan tar-
kastella myös asiantuntijan vastuun ja etiikan näkökulmista. Mutasen (2004, 
252) mukaan ammatillinen asiantuntija on aina vastuullinen arvojen asettaja ja 
toteuttaja, itsenäinen ja harkitseva taituri.  Friman (2004) puolestaan tarkastelee 
ammatillisen asiantuntijan etiikkaa. Hän kuvaa hyveellisyyttä koulutuksen tavoit-
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teeksi ja amk-opettajien asiantuntijuuden eettisyys vaikuttaa siihen vahvasti.  
Frimanin (2004, 142) tutkimustulosten mukaan amk-käytännön tulisi fokusoitua 
työksi, ammatillisuudeksi ja asiantuntijuudeksi, kun nykyinen käytäntö pelkistyy 
työtehtäviksi ja niiden suorittamiseksi.
Perinteisen pedagogisen tehtävän rinnalle nostetut aluevaikutus- ja t&k -tehtävät 
ovat tuoneet uusia haasteita amk-opettajien asiantuntijuudelle. Marttilan, Kauto-
sen, Niemosen ja von Bellin (2004, 22) mukaan ammattikorkeakoulut voivat se-
kä kehittyä itse että hyödyntää työelämää ja toimintaympäristöään käsittelemällä 
ajankohtaisia kysymyksiä teoreettisesti ja kehittämällä ammattikäytäntöjä. Tästä 
asiantuntijatyöstä vastaavat amk-opettajat, jotka näyttävätkin olevan suuren ja 
jopa mahdottomalta tuntuvan tehtävän edessä (Marttila ym. 2004, 100).
Tämän artikkelin materiaalin lähteenä on ollut Laurea-ammattikorkeakoulussa v. 
2003 – 2006 toteutettu uudistuva opettajuus -koulutus.  Koulutuksessa käytettiin 
asiantuntijuutta kuvaavana viitekehyksenä Harjumäen mukaeltua jaottelua van-
han ja uuden asiantuntijuuden kuvaajista (Roisko 2003). Taulukko 1. kuvaa Har-
jumäen jaottelua seuraavasti:  
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Taulukko 1. Käsitys asiantuntijuudesta mukaeltu Harjumäki 2000. (Roisko 2003) 
Vanha asiantuntijuus Uusi asiantuntijuus 
• Ammattikuntakohtainen asian 
tuntijuus
• Ammattikunnan yksinoikeus 
työtehtäviin
• Asiantuntijuuksien kamppailu 
omasta tilasta 
• Oman asiantuntijuuden rajojen 
pitäminen selkeänä suhteessa 
ulkopuolisiin
• Asiantuntija ”lainsäätäjänä” 
(sopivan ja hyvän (työ)elämän 
määrittelijänä)
• Asiantuntijoiden hierarkkiset 
suhteet toisiinsa ja ei asiantun-
tijoihin
• Professionaalisesti määritelty, 
stabiili asiantuntijuus: työn koh-
de ja tavoitteet selkeät
• Kaavamaiset ongelmat ja val-
miit ratkaisut 
• Asiakas kohteena 
• Ammattikuntien välisten rajo-
jen ylitykset ja madaltumiset 
• Monet eri asiantuntijuudet, 
monet eri ongelmanmääritte-
lyt samalle asialle 
• Asiantuntijuuksien verkostoi-
tuminen, yhteistyö 
• Oman asiantuntijuuden ulko-
puolella olevien ja ei-
asiantuntijoiden hyväksymi-
nen samalle kentälle 
• Asiantuntija sosiaalisten to-
dellisuuksien ”tulkitsijana” 
• Vertikaalinen neuvottelu asi-
antuntijoiden kesken ja asi-
antuntijoiden ja ei- asiantun-
tijoiden välillä 
• Neuvotteleva vuorovaikutuk-
sellinen asiantuntijuus: työn 
kohde tilannekohtaisesti ai-
nutlaatuinen ja työn tavoit-
teet neuvoteltava työn koh-
teen kanssa 
• Tilannekohtaisesti neuvotel-
tavat ongelmat ja ratkaisut 
• Asiakas subjektina, kanssa- 
asiantuntijana 
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Amk-opettajan asiantuntijuuden uudistuminen 
Artikkelin aineisto
Artikkeli perustuu tutkimukseen, jonka tein PD-koulutuksessa syntyneellä, opis-
kelijoiden tuottamalla aineistolla. Se oli sähköisessä muodossa, pääasiassa 
PD:n työtilassa Optima-ympäristössä. 
Aineisto koostuu 
• orientoivista etukäteistehtävistä 
• henkilökohtaisista oppimissuunnitelmista 
• oppimispäiväkirjoista 
• lähijaksojen tehtävistä ja välitehtävistä sekä 
• opinnäytetöistä. 
Orientoivien etukäteistehtävien tarkoituksena oli suunnata opiskelijoiden ajatte-
lua PD:n viitekehykseen, reflektoimaan omaa opettajuuttaan sekä pohtimaan tu-
levaisuuden amk-opettajuutta. Etukäteistehtävät toimitettiin sähköisesti koulu-
tuksen toteuttajille. 
Henkilökohtaiset oppimissuunnitelmat laadittiin ennen ensimmäistä varsinaista 
lähijaksoa. HOPS ei ollut määrämuotoinen lomake vaan siitä annettiin kohtuulli-
sen yleiset mutta ajattelua ohjaavat ohjeet.  HOPS oli mahdollista tehdä myös 
yhdessä koulutukseen osallistuvan hanketyöryhmän kanssa. HOPSit tallennet-
tiin Optimaan koulutukselle avattuun työtilaan. 
Oppimispäiväkirjojen teko aloitettiin koulutuksen alussa. Niitä ei ohjeistettu mää-
rämuotoisiksi vaan jokainen opiskelija saattoi käyttää oppimispäiväkirjaa itselleen 
soveliaimmalla tavalla. Oppimispäiväkirjat tallennettiin PD:n työtilaan Optimaan. 
Lähijaksoilla tehtiin erilaisia yksilö-, pari- ja ryhmäpohteita, jotka jaettiin yhdessä. 
Tästä yhdessä tuotetusta materiaalista tehtiin kunkin jakson jälkeen yhteenveto, 
joka talletettiin yhteiseen muistiin Optiman työtilaan.
Useimpien lähijaksojen välillä oli seuraavan jakson teemaan orientoivia väliteh-
täviä. Ne palautettiin PD:n työtilaan Optimaan. 
PD-koulutuksen opinnäytetyöt toteutettiin neljässä työryhmässä. Kullakin työ-
ryhmällä oli oma teemansa, joka liittyi koulutuksessa opitun jakamiseen Laure-
assa. Opinnäytetyöt ja osa niiden tuottamiseen liittyvistä keskusteluista on tal-
lennettu Optimaan PD:n työtilaan. 
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Aineiston analyysi 
Valitsin tutkimusmetodiksi kvantitatiivisesti painottuvan sisällönanalyysin. Siinä tutki-
taan valittua ilmiötä tekstien ilmisisältöjen kautta. Ilmisisältöjen tutkiminen tarkoittaa 
tekstien, kuvien ja vastaavien pintamerkityksien tutkimista ja niiden esiintymistiheyk-
sien laskemista (Toivonen 1999). Pintamerkityksiä tutkittiin analysoimalla kuhunkin 
asiantuntijuuden kuvaajaan liittyvien tekstien sisältöjä. Esiintymistiheyksiä tutkittiin 
laskemalla kuhunkin asiantuntijuuden kuvaajaan liittyvien tekstien määriä. 
Analyysi tehtiin QSR NVivo -ohjelmalla, joka on australialaisen QSR International 
(Qualitative Solutions & Research) -yhtiön kehittämä, erityisesti sosiaalitieteelliseen 
laadulliseen tutkimukseen soveltuva ohjelma. Se on suunniteltu toimimaan Win-
dows-ympäristössä (QSR International). QSR NVivo soveltuu myös tässä tutkimuk-
sessa käytetyn aineiston ryhmittelyyn ja sitä kautta ilmiön ymmärtämiseen. Ryhmit-
telyn perustana voidaan käyttää valittua teoreettista mallia ja valitut analyysit (esiin-
tymistiheys ja pintamerkitykset) on yksinkertainen tehdä QSR NVivon avulla. 
Ammattikorkeakoulun opettajan vanha asiantuntijuus 
Kuvaan seuraavaksi analyysien keskeisimmät löydökset sekä niistä tehdyt joh-
topäätökset. Vahvennetut tekstit viittaavat taulukossa 1 esiteltyihin vanhan ja 
uuden asiantuntijuuden kuvaajiin. 
Esiintymistiheysanalyysin perusteella vanha asiantuntijuus näyttäytyi ennen 
kaikkea ammattikuntakohtaisena asiantuntijuutena. Se onkin luonnollista, 
koska opettaminen on perinteisesti selkeä, oma ammattinsa ja opettajakunta on 
niin koulutuksen kuin identiteetinkin suhteen oma ammattikuntansa. 
Tekstit ilmensivät hyvin selkeästi, että opettajuuden ammattikuntakohtainen asi-
antuntijuus koetaan pedagogisen tehtävän kautta. Oman identiteetin ydin ja työn 
määrittäjä on ollut opettaminen, pedagogia. Muut tekstit viittasivat lähinnä opet-
tajan ammatilliseen taustaan esim. sairaanhoitajana sekä alansa asiantuntijuu-
teen laajemmin esim. oman alan oppikirjojen ja artikkelien kirjoittajana. 
Toinen, edellistä pienempi vanhan asiantuntijuuden kuvaaja muodostuu elemen-
teistä: professionaalisesti määritelty, stabiili asiantuntijuus: työn kohde ja 
tavoitteet selkeät sekä kaavamaiset ongelmat ja valmiit ratkaisut.  Ne tuke-
vat loogisesti ammattikuntakohtaista asiantuntijuutta. 
Pintamerkitysanalyysin tulokset kertovat erityisesti muutoksen pelosta ja muu-
tosvastarinnasta. Vanha asiantuntijuus, pedagogin tuttu tehtävä tuntuu turvalli-
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selta. Uuden asiantuntijuuden sisältämät uudet osaamisen haasteet huolettavat 
ja stabiilit ja kaavamaiset ratkaisut tuovat turvallisuuden tunnetta. 
Ammattikorkeakoulun opettajan uusi asiantuntijuus 
Uutta asiantuntijuutta määrittämään muodostuu esiintymistiheysanalyysin perus-
teella kolme kokonaisuutta ja yksi asiantuntijuuden elementti jäi ilman mainintoja. 
Ensimmäisen kokonaisuuden muodostavat monet eri asiantuntijuudet, monet 
eri ongelmanmäärittelyt samalle asialle, asiantuntijuuksien verkostoitumi-
nen, yhteistyö ja ammattikuntien välisten rajojen ylitykset ja madaltumiset.
Tämä kokonaisuus on looginen vastakohta vanhan asiantuntijuuden hallitsevalle 
elementille eli ammattikuntakohtaisuudelle. Jos opettajan työ on aikaisemmin ol-
lut yksin opettamista luokassa, opettajan uusi asiantuntijuus näyttäytyy teksteis-
sä sosiaalisena, verkostomaisena prosessina. Se saattaa johtua myös omasta 
epävarmuudesta uudistuvan opettajuuden edessä. Kirjoittajista tuntuu jotenkin 
helpommalta kohdata muutos yhdessä muiden kanssa. 
Tekstien sisältöjen analyysi vahvisti hyvin konkreettisesti esiintymistiheysanalyy-
sia. Tekstejä oli runsaasti ja niissä kuvattiin uutta asiantuntijuutta laajasti, moni-
puolisesti, henkilökohtaisesti ja jopa innostuneesti. 
Uusi asiantuntijuus on tekstien sisältöjen perusteella innostava ja kiehtova mah-
dollisuus, vaikka siihen liittyy epäilyksiä ja negatiivisiakin tuntemuksia. Uudessa 
asiantuntijuudessa korostuu verkostoituminen erityisesti työelämän kanssa. Ver-
kostoituminen monialaisen Laurean sisällä jäi lähes kokonaan mainitsematta ja 
eri yksiköiden välisestä verkostoitumisesta ei ollut lainkaan havaintoja. 
Esiintymistiheysanalyysissä toisen kokonaisuuden muodostivat oman asiantun-
tijuuden ulkopuolella olevien ja ei-asiantuntijoiden hyväksyminen samalle 
kentälle, asiakas subjektina, kanssa-asiantuntijana ja tilannekohtaisesti 
neuvoteltavat ongelmat ja ratkaisut. Toista kokonaisuutta yhdistävänä tekijä-
nä oli oman asiantuntijuuden ulkopuolelle meneminen ja jaettu asiantuntijuus. 
Asiantuntija ei voi olla ”käpertynyt” omaan asiantuntijuuteensa, vaan hänen tulee 
ymmärtää missä, miten ja kuka tarvitsee hänen asiantuntijuuttaan. 
Sisältöanalyysi toi uutena elementtinä mukaan opiskelijat. Oli merkillepantavaa, 
että vanhan asiantuntijuuden sisältöanalyysissä opiskelijat mainittiin harvoin ja 
silloinkin lähinnä ”pedagogian kohteena”. 
Opiskelijat näyttäytyvät useimmiten uudessa, mielenkiintoisessa roolissa: kans-
saoppijoina. Se vaikutti innostavalta mutta myös uhkaavalta. Useissa dokumen-
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teissa oli tekstejä, jotka kuvasivat perinteisen opettajan auktoriteetin murtumista 
uuden asiantuntijuuden myötä. 
Työelämän ohella nousi esille myös ympäröivä yhteiskunta laajemmin. Teksteis-
tä näkyi tarvetta lähiympäristössä, Suomessa ja globaalisti tapahtuvan muutok-
sen ymmärtämiseen mutta oman rajallisuus huoletti. 
Kolmannen kokonaisuuden muodostavat neuvotteleva vuorovaikutuksellinen 
asiantuntijuus: työn kohde tilannekohtaisesti ainutlaatuinen ja työn tavoitteet 
neuvoteltava työn kohteen kanssa ja asiantuntija sosiaalisten todellisuuksien 
”tulkitsijana”. Kolmas kokonaisuus jatkaa samalla linjalla toisen kanssa mutta eri 
näkökulmasta. Mainintojen vähäisempi määrä voi kertoa tässä tapauksessa jotain 
uuden asiantuntijuuden ilmenemisen painotuksista kirjoittajien mielissä. 
Ilmisisältöanalyysi syventää erityisesti opettajan asiantuntijaroolin näkymistä op-
pilaitoksen ja opiskelijoiden ulkopuolelle. Teksteistä nousee esiin uusien, kau-
kaiselta tuntuvien asiantuntijaroolien hahmottaminen ja tapailu. 
Vertikaalinen neuvottelu asiantuntijoiden kesken ja asiantuntijoiden ja ei- 
asiantuntijoiden välillä jäi ilman mainintoja. Se saattaa johtua kirjoittajien op-
pimisprosessin eri vaiheista ja oppimishaasteiden suuruudesta. Alussa tuntuu 
helpommalta keskittyä omaan itseen ja lähellä oleviin tekijöihin ja toiminta suun-
tautuu jatkossa enemmän myös vertikaalisesti. 
Johtopäätökset
Tekemieni esiintymistiheys- ja sisältöanalyysien mukaan uusi asiantuntijuus 
näyttäytyy selvästi vanhaa monimuotoisempana. Vanha asiantuntijuus mielle-
tään eniten pedagogisen tehtävän kautta ja muut asiantuntijuuden elementit 
näyttäytyivät selvästi vähäisempinä.
Johtopäätös 1: Amk-opettajan vanha asiantuntijuus tarkoittaa pedagogista 
tehtävää, perinteistä opettajuutta. 
Viitekehyksenä toimiva Harjumäen asiantuntijuuden määritelmä on selkeästi laa-
ja-alaisempi kuin pedagoginen asiantuntijuus mutta kirjoittajat eivät olleet koke-
neet asiaa omassa todellisuudessaan siten. 
Vanhan asiantuntijuuden näkyminen em. tavalla on oppimisen ja kehittymisen 
kannalta hyvä asia. Kirjoittajat tavoittelevat uuden asiantuntijuuden sisältöjä ja 
määrityksiä ja oppiminen ja opin soveltaminen käytännön työhön on helpompaa 
ja nopeampaa, kun vanhan poisoppimista on vähemmän. 
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Erityisen merkillepantavaa on se, että asiantuntijuuksien kamppailu omasta 
tilasta ja asiantuntija ”lainsäätäjänä” (sopivan ja hyvän (työ)elämän määrit-
telijänä) eivät saaneet yhtään mainintaa.
Se voisi tarkoittaa, että kirjoittajat eivät asennoidu työhönsä ja tehtäviinsä mää-
räävästi tai toistensa kanssa kilpaillen. Sen tyyppinen asiantuntijan rooli tai val-
lankäyttö ei ole heille merkityksellistä. 
Opettajuus professiona saa uuden asiantuntijuuden kautta uusia merkityksiä ja il-
menemismuotoja. Tämä uusi opettajan rooli on entistä roolia selvästi suurempi mut-
ta ennen kaikkea innostava ja kiinnostava. Vaikka opettajuuden muutos arveluttaa ja 
pelottaakin, muutosvastarinta on vähäistä ja uusi opettajuus on uusi mahdollisuus. 
Merkittävintä uudessa asiantuntijuudessa on verkostoituminen. Asiantuntijaopetta-
ja tarvitsee erilaisia verkostoja toteuttaakseen tehtäviään. Aineistossa verkostot 
näyttäytyivät erityisesti ulkoisina verkostoina ja oman organisaation sisäisten ver-
kostojen merkitys on vielä tunnistamatta. Uusi asiantuntijuus näkyy sekä tarpeena 
luoda verkostoja ja toimia niissä että kutsuina tai vetona verkostoihin. Asiantunti-
jaopettaja on asiantuntijuutensa vuoksi haluttu yhteistyökumppani eri tilanteissa ja 
hänen asiantuntijuuttaan arvostetaan. Se näkyy pyyntöinä ja kutsuina osallistua 
erilaisten verkostojen toimintaan, tuoda mukaan omaa asiantuntijuuttaan. 
Toinen merkittävä tekijä uudessa asiantuntijuudessa on opiskelijoiden roolin 
muuttuminen. Opiskelija ei ole uudistuvan amk-opettajan opettamisen kohde 
vaan oppimiskumppani tai hankekumppani. Kumpikin, niin opettaja kuin opiskeli-
jakin, ovat vuorovaikutuksessa aiempaa tasavertaisempina. Opettaja ei ole enää 
auktoriteetti, joka antaa opiskelijalle tiedon vaan esim. oppimisen asiantuntija, 
joka tukee erilaisilla tavoilla opiskelijan oppimista oppien samalla itse. 
Kolmanneksi uusi asiantuntijuus tarkoittaa opettajalle katseen kohottamista pe-
rinteisen reviirin ulkopuolella. Opettajan uusi asiantuntijuus näkyy entistäkin pa-
rempana kokonaisuuksien hahmottamisena ja niiden kytkemisenä omiin kon-
teksteihin. Tällaisia kokonaisuuksia ovat esim. globaalien muutostrendien ym-
märtäminen ja ymmärryksen käyttäminen omassa työssä, valtakunnallisten ja 
paikallisten kehitystarpeiden tunnistaminen ja aktiivinen toiminta näiden havain-
tojen pohjalta ja hankkeen kokonaisvaltainen hallinta niin substanssin, talouden 
kuin viestinnänkin osalta. 
Johtopäätös 2: Amk-opettajan uusi asiantuntijuus näyttäytyy verkostomai-
sena toimintana, jossa opiskelija on kumppani ja joka ulottuu opettajan pe-
rinteisten reviirien ulkopuolella. 
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Edellä kuvatun asiantuntijaroolin kasvaminen opettajan työssä on monille suuri 
muutos ja muutoksiin liittyy aina epävarmuutta ja pelkoakin. 
Oma rajallisuus tuntuu erityisesti epäilyttävän. Ovatko uudet vaatimukset minulle 
liian suuria, pystynkö muuttumaan?  Pystynkö oppimaan kaikkea tuota uutta, 
pääsenkö irti vanhoista malleista? 
Perinteisen opettaja-auktoriteetin menettäminen pohdituttaa myös. Jos en ole 
enää kaiken tiedon lähde, mihin auktoriteettini perustuu? Tuleeko minusta vain 
konsultti, joka myy ajatuksiaan ja ideoitaan mutta ei saa tai pysty aidosti ohjaa-
maan opiskelijoiden oppimista? 
Johtopäätös 3: Kehittämisen mahdollisuuksia ja uhkia 
Vanha asiantuntijuus näyttäytyy hyvin vahvasti perinteisen pedagogisen tehtä-
vän kautta. Siitä saattaa muodostua todellinen este uuden asiantuntijuuden ke-
hittämiselle. Sitä saatetaan myös käyttää ilmiasuna omasta epävarmuudesta ja 
pelosta juontuvalle muutosvastarinnalle. 
Uuden asiantuntijuuden kehittämistä kannattaa rakentaa sekä verkostoitumisen 
että opiskelijoiden uuden roolin varaan. Ne tukevat toisiaan ja voivat toimia ele-
mentteinä uuden pedagogisen ajattelun rakentamiselle. 
Uuden asiantuntijuuden kuvaajista on syytä nostaa keskustelun ja kehittämisen 
kohteiksi erityisesti neuvotteleva vuorovaikutuksellisuus sekä asiantuntijan
tehtävä sosiaalisten todellisuuksien tulkitsijana. Ne löytyivät aineistosta mut-
ta niiden sisältö ja merkitys olivat vielä epävarmoja ja tuntemattomia. 
Vertikaalinen neuvottelu asiantuntijoiden välillä ja asiantuntijoiden ja ei-
asiantuntijoiden välillä jäi kokonaan ilman mainintoja. Se lienee syytä tuoda 
teemana esille, koska sisällöllisesti ko. uuden asiantuntijuuden kuvaaja voi liittää 
yhteen verkostoitumisen, rajojen ylittämisen ja opiskelijat. Lisäksi ko. kuvaaja 
puuttuessaan voi vahvistaa perinteistä pedagogiseen auktoriteettiin perustuvaa 
opettajan asiantuntijuutta ja esiintyessään voi rakentaa omalta osaltaan niin 
uutta asiantuntijuutta kuin uutta amk-pedagogiaakin. 
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Maija-Leena Kukkonen, Minna Pulli 
LbD-oppimismallin kriittiset koh-
dat hoitotyön opiskelijan eetti-
syyden kehittymisessä 
Ammattikorkeakoulutuksessa ammatilliseksi asiantuntijaksi kehittymisen tukemi-
nen on keskeistä. Opiskelijan ohjaaminen tässä prosessissa sisältää sekä am-
matillisen että persoonallisen kasvun tukemisen. Eettisyys on keskeinen osa 
asiantuntijuutta. Eettisyys ja eettinen osaaminen korostuvat yleiseen ammatilli-
seen asiantuntijuuteen liitetyn ominaisuuden lisäksi erityisesti sosiaali- ja terve-
ysalan ammateissa. Ammattikorkeakoulutusta ja sen suuntaviivoja kehitettäessä 
puhe eettisyyteen liittyvistä kysymyksistä on jäänyt vähäiseksi (Ammattikorkea-
kouluetiikka 2004). 
Ammatilliseksi asiantuntijaksi oppiminen ammattikorkeakoulussa on prosessi, 
jossa korostuu käytännöllinen suhde yhteiskuntaan ja työelämään.  Ammattikor-
keakoulupedagogiikkaa kehitettäessä tämän suhteen huomioiminen perustelee 
oppimisnäkemystä ja siitä johdettua pedagogista sovellusta, Learning by Deve-
loping (tutkiva oppiminen kehittämishankkeissa), Laurea-ammattikorkeakoulussa. 
Learning by Developing (LbD) pedagogisena tapana tukea oppijan asiantunti-
jaksi kehittymistä on uusi ja keskeneräinen. Sen asettautuminen luontevaksi 
osaksi toimintaa edellyttää Laurea yhteisössä lisää LbD-oppimismalliin liittyvien 
erilaisten näkökulmien tarkastelua, yksityiskohtien pohdintaa ja tutkimusta (ks. 
Mentkowski 2003). Opettajuuden uudistumiseen tähtäävässä koulutuksessam-
me olemme syventyneet LbD-oppimismalliin. Tässä pedagogisessa sovellutuk-
sessa meitä kiinnostavat kysymykset eettisyydestä sekä pedagogisessa mieles-
sä että opiskelijan ammatilliseksi asiantuntijaksi kehittymisen prosessin kannal-
ta. Hoitotyön opettajina nämä kysymykset kiinnostavat meitä sen vuoksi, että 
hoitotyön perusolemus on luonteeltaan eettistä. Tämä artikkeli käsittelee näitä 
kysymyksiä LbD-oppimismallin keskeisten käsitteiden, autenttisuus, kohtaami-
nen ja tutkimuksellisuus, kautta. 
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Artikkelissa tarkastelemme ensin asiantuntijuuteen liittyvää eettisyyttä yleensä, 
sitten hoitotyön ammatillista asiantuntijuutta ja eettisyyttä sekä sen kehittymistä 
hoitamaan oppimisessa. Tässä artikkelissa tarkastelumme kohdistuu niihin ky-
symyksiin, jotka ovat koulutuksemme aikana aktivoituneet ja joihin ei löytynyt 
vastauksia aikaisemman tiedon varassa. Artikkelimme keskeiset kysymykset 
löytyivät koulutuksen aikana tehdyistä ennakko- ja välitehtävistä, päiväkirjoista ja 
keskusteluista. Kysymyksiin vastauksia haimme edellä mainittujen tehtävien 
analyyseistä, asiantuntijaluennoista ja kirjallisuudesta. Tämän prosessin aikana 
eettisten kysymysten esillä oleminen suuntasi vuoropuhelua yhteisössä ja mei-
dän kahden opettajan välistä keskustelua.  Artikkelimme tavoitteena on kuvata 
meille merkityksellinen, kysymyksiimme liittyvä ja pohdintojemme kautta synty-
nyt ajatusrakennelma. Tämä pohdintamme auttaa meitä ja toivottavasti myös 
muita syventämään ymmärrystä LbD-oppimismallista sekä LbD-oppimismallin 
kehittymistä osaksi Laurean pedagogista toimintaa. 
Eettisyys asiantuntijuuden ulottuvuutena 
Friman (2004, 34) tukeutuu Schönin (1987) ja Bereitterin ja Scardamalian (1993) 
ajatuksiin määritellessään asiantuntijaksi henkilön, jolla on erikoisia tai tavallista 
perusteellisempia tietoja joltakin alueelta. Samanaikaisesti hänellä on rinnakkain 
eriytyneen osaamisen kanssa laaja-alaista osaamista sekä omalla alallaan että 
muilla aloilla. Osaaminen on syntynyt sekä koulutuksen että työelämän koke-
muksen kautta. Asiantuntijan työskentelytapa on asteittain etenevää, progressii-
vista ongelmaratkaisuprosessointia. Asiantuntija ei toimi rutiininomaisesti vaan 
määrittää tehtävänsä ja toimintansa uutta luovasti tilanteiden ja ihmisten mukaan. 
Asiantuntijaksi kehittyminen on Ruohotien (2000) mukaan oppimisprosessi, joka 
jatkuu ihmisen koko työuran ajan. Ammatillisen kasvun edellytykset ovat yksilös-
sä itsessään, mutta myös työyhteisö ja työ sinänsä ovat merkittävässä asemas-
sa ammatillisen kasvun edistäjänä. Asiantuntijuus perustuu tietoihin, taitoihin, 
osaamiseen ja kokemukseen. Ruohotien (2005, 7) mukaan asiantuntijan amma-
tillinen kompetenssi on yksilön kapasiteettiä, todellista kyvykkyyttä, joka koostuu 
ammattispesifisestä tietämyksestä ja taidoista. Asiantuntijan tietämys on sen kal-
taista, jossa toimija osaa suhteuttaa toimintansa kulloinkin vallitseviin olosuhteisiin.  
Asiantuntijuus näyttäytyy Frimanin (2004, 146 - 147) mukaan yhteisöllisyyden 
ymmärtämisessä, joka liittyy vastuuseen, kiinnittymiseen ja monimuotoisen toi-
seuden kohtaamiseen ja tulevaisuuden tiedostamiseen. Asiantuntijuuteen kuuluu 
myös korkean tieto-taitotason ohella tietoisuus siitä, mihin tarkoitukseen tietoja ja 
taitoja käytetään, millaisia arvopäämääriä edistetään ja millaisia periaatteita nou-
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dattamalla arvopäämääriä saavutetaan. Tieto ja taito ovat sokeita ilman niiden 
käyttöä ohjaavia arvoja. Tällöin asiantuntijuus edellyttää eettistä ja yhteiskunnallis-
ta vastuuta. Tämä ilmenee sellaisena osaamisena, joka auttaa työntekijää arvioi-
maan työnsä arvopäämäärien eettistä oikeutusta sekä ratkaisemaan arvoristiriitoja 
eettisesti hyväksyttävällä tavalla. Ilman eettistä näkökulmaa ei voida puhua kor-
keatasoisesta ammattisivistyksestä. (Lampinen, Nummela 2004, 10 - 11). 
Tarkasteltaessa ihmisen ajattelu- ja toimintatapoja, puhutaan moraalista.  Ihmis-
ten käsitykset siitä, miten tulisi lopulta toimia, edustavat heidän moraaliaan.  Mo-
raalia voidaan tarkastella maailman laajuisena ilmiönä, joka on kehittynyt histori-
an kuluessa ja muotoutunut yhteisöllisen tietoisuuden myötä. Moraalista kasvua 
tapahtuu kaikkien ihmisten elämässä myös aikuisiässä. (Colby 2005, 39) Tie-
teenalana etiikka käsittelee metaetiikan, moraalin ja arvojen kysymyksiä. Käy-
tännöllinen etiikka paneutuu hyvän ja oikean toiminnan, vastuun ja oikeudenmu-
kaisuuden teemoihin. Eettisyys on ihmisen henkilökohtainen moraalitaju, joka 
edellyttää kykyä kohdata ja tulkita jatkuvasti muuttuvia sosiaalisia ja kulttuurisia 
tilanteita sekä toimia niissä moraalitajunsa mukaan. Eettisyys kehittyy tiedon, ar-
vojen ja moraaliperiaatteiden ristiriidoista oman reflektoinnin myötä. Etiikka on 
siis ihmisen synnyttämää ja jatkuvasti uudelleen luova arvoja, moraalista toimin-
taa ja hyveitä koskeva järjestelmä, jonka avulla ihminen perustelee valintojaan. 
Eettisyyttä ei voi pelkän tiedon avulla siirtää toiselle ihmiselle vaan se kehittyy ja 
ihminen luo itse eettisyyttään. (Friman 2004, 44 - 45) 
Ammattietiikassa ollaan kiinnostuneita henkilökohtaisen eettisyyden ja ammatil-
lisen etiikan yhteyksistä, ammatillisesta yhteenkuuluvuudesta sekä ammattietii-
kan suhteesta yhteiskunnan moraalijärjestykseen. Ammatillinen etiikka on jatku-
vaa reagointia yhteiskunnallisiin tilanteisiin ja ilmiöihin. Professioilla on omat eet-
tiset norminsa ja periaatteensa, jotka koskevat niiden suhdetta toiminnan koh-
teena olevaan yksilöön. Eettinen koodisto ammattikunnassa merkitsee vallan 
tunnustamista, vastuun määrittelyä ja arvoperustasta sopimista. Ammattieettinen 
koodisto on osa ammattikunnan itsesäätelyä, mutta koodiston avoimuus antaa 
yksittäiselle työntekijälle kuitenkin mahdollisuuden eettiseen harkintaan. Amma-
tinharjoittaja on ihmisten kanssa toimiessaan läsnä paitsi ammattinsa edustaja-
na myös omaan henkilökohtaiseen etiikkaansa sitoutuneena ihmisenä. Yhteis-
kunnalliset, taloudelliset ja ajalliset normit raamittavat ja kehystävät professioi-
den autonomiaa ammattieettisesti, tällöin työntekijä ei voi siis toimia täysin omi-
en eettisten periaatteidensa ohjaamana. (Airaksinen 1992,19 - 60) 
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Hoitotyön ammatillinen asiantuntijuus ja eettisyys 
Hoitaminen on inhimillistä toimintaa, jonka avulla pyritään hyvään.  Tässä yhtey-
dessä tavoiteltava hyvä on terveys. Ammatillista hoitamista, hoitotyötä, toteuttavat 
terveydenhuoltoalan koulutuksen saaneet henkilöt. Suomessa oikeus harjoittaa 
ammatillista hoitamista on lakiperustainen. (Leino-Kilpi & Välimäki 2003, 19 - 20). 
Hoitotyössä on pohjimmiltaan kysymys yhteistyössä tapahtuvasta toisen tervey-
den ja hyvinvoinnin edistämisestä. Tämä toiminta on eettistä luonteeltaan, Doa-
nen (2002, 521 - 528) mukaan etiikka on läsnä hoitotyössä joka hetki. Eettinen 
ydinkysymys on ajaton: miten toimimalla voimme edistää toisen ihmisen, terve-
yspalvelujen käyttäjän, potilaan hyvää. Toisaalta, tämä aikakausi nostaa esiin 
aivan uudenlaisia eettisiä puheenaiheita sekä eettisiä kysymyksiä ratkaistavaksi. 
Nämä aiheet ja kysymykset liittyvät esimerkiksi potilaan aseman muuttumiseen, 
väestörakenteen muuttumiseen, lääketieteen ja teknologian kehitykseen sekä 
muihin yhteiskunnallisiin muutoksiin, joilla on vaikutus ihmisten terveyteen ja ter-
veyspalvelujen järjestämiseen. 
Terveydenhuollon lainsäädäntö luo hoitotyöntekijälle sen eettisen perustan, jon-
ka mukaisesti hänen tulee toimia. Lainsäädännön tunteminen ja noudattaminen 
on hoitotyöntekijän eettinen velvollisuus ja se auttaa osaltaan eettisten ongelmi-
en tunnistamisessa ja ratkaisemisessa. Muita apuvälineitä lainsäädännön lisäksi 
eettisten ongelmien kohtaamiseen hoitotyössä tarjoavat koko terveydenhuoltoa 
koskevat yhteiset eettiset periaatteet: elämän kunnioittaminen, hyvän tekeminen, 
vahingoittamisen välttäminen ja oikeudenmukaisuus sekä potilaan itsemäärää-
misoikeuden ja elämän arvokkuuden korostaminen (ETENE, 2001) sekä kan-
sainvälisen sairaanhoitajaliiton (ICN) kansainväliset eettiset ohjeet (The ICN co-
de of ethics for nursing) ja Suomen sairaanhoitajaliiton kansalliset eettiset ohjeet 
(Sairaanhoitajan eettiset ohjeet), jotka hyväksyttiin vuonna 1996. 
Hoitotyössä eettisiä kysymyksiä ilmenee ja voidaan Thompsonin, Melian ja Bo-
ydin (2000) mukaan tarkastella eri tasoilla.  Eettisiä kysymyksiä tarkastellaan 
ensinnäkin kliinisissä ongelmatilanteissa tietyn potilaan tai potilasryhmän osalta; 
nämä kysymykset liittyvät olennaisesti potilaan ja hoitotyöntekijän yhteistyösuh-
teeseen. Lisäksi eettisiä kysymyksiä ilmenee ammattikunnan tasolla, muun mu-
assa vastuuseen liittyen, organisaation tasolla, terveyspalvelujen laatuun, palve-
lujen organisointiin, resurssointiin ja työvoimahallinnointiin liittyen sekä yhteis-
kuntatasolla, jossa kysymykset liittyvät muun muassa terveyspalvelujärjestelmi-
en arvoihin ja terveyspoliittisiin linjauksiin. Filosofis-käsitteellisellä tasolla tarkas-
tellaan sitä, mitä on terveys, hyvä elämä ja hoitaminen, suoritetaan käsitteellistä 
analyysiä ja luodaan etiikalle filosofisesti kestävää pohjaa käytännöllisten ratkai-
124
sujen perustaksi (Thompson 2000). Nämä eri tasojen kysymykset ovat yhtey-
dessä toisiinsa ja hoitotyöntekijän on osattava tarkastella etiikan kysymyksiä laa-
jasti, nämä yhteydet huomioiden (Leino-Kilpi & Välimäki 2003, 26 - 27). Hoito-
työn asiantuntijuuteen kuuluva työn ja toiminnan jatkuva arviointi sekä kehittämi-
nen liittävät tutkimus- ja kehittämistoiminnan etiikan kysymykset osaksi näillä eri 
tasoilla tapahtuvaa tarkastelua. 
Hoitotyön osaamisen perustana on eettinen herkkyys eli kyky tunnistaa näitä eri 
tasoilla ilmeneviä eettisiä kysymyksiä. Eettisen ongelman keskeinen tunnus-
merkki on arvojen välinen ristiriita. Hoitotyöntekijälle on siis oleellista tunnistaa 
jokin asia arvoperustaiseksi, kyetä näkemään arvon mahdollisia tunnusmerkkejä 
käytännön hoitotyössä ja niissä esiintyviä ristiriitoja. Käytännön hoitotyössä am-
matilliset arvot, terveydenhuolto-organisaation arvot ja henkilökohtaiset arvot 
voivat joutua ristiriitaan. Omien ja ammatillisten arvojen selkeyttäminen on kes-
keinen osa ammatillista kasvua ja kehitystä. Ammatilliset arvot opitaan koulutuk-
sessa ja työelämässä. Pihlaisen (2000, 113 - 117) tutkimuksessa ilmeni, että 
koulutuksen alussa sairaanhoitaja- ja terveydenhoitajaopiskelijoiden arvo- ja ar-
vostuskäsitykset olivat ihanteellisia ja epäitsekkäitä, koulutuksen loppuvaiheessa 
opiskelijat korostivat taas velvollisuuksia ja sääntöjä ihanteellisten käsitysten rin-
nalla, kunnes työelämässä ideaalit arvot jälleen nousivat esiin. Rosqvist (2004, 40 
- 42) on pohtinut eri tutkimusten avulla hoitotyöntekijöiden eettisten ongelmien 
tunnistamiseen liittyviä tekijöitä. Tunnistamisen esteinä mainittiin lainsäädännön ja 
potilaan oikeuksien heikko tuntemus sekä henkilökohtaisen ja ammatillisen etiikan 
väliset jännitteet.  Esimerkiksi Doanen (2002, 521 - 528) mukaan useilla hoitotyön-
tekijöillä ei ole ollut mahdollisuutta tutkia ja perehtyä hoitotyön etiikkaan suhteessa 
itseen ja omiin arvostuksiin. Tämän vuoksi etiikka saatetaan kokea ulkopuolisena 
asiana itselle, muiden asettamina sääntöinä ja velvollisuuksina. 
Toisena keskeisenä eettisen osaamisen alueena hoitotyössä nähdään eettis-
moraalinen ongelmanratkaisu. Lähestymistapoja eettiseen ongelmanratkaisuun 
hoitotyössä on useita. Päätösorientaatiossa eettinen ongelmanratkaisu nähdään 
päätöksentekoprosessina. Päätöksentekolähestymistavan yleisin malli on hoito-
työn prosessimallin sovellutus eettiseen päätöksentekoon. Seurausorientaatios-
sa keskiössä on eettisen ongelmanratkaisun seurausten arviointi. Hyve-
orientaatiossa kiinnitetään huomio toimijan ominaispiirteisiin ja luonteeseen, mit-
kä ovat sairaanhoitajan ammatilliset hyveet. Periaateorientaatiossa eettiset peri-
aatteet ohjaavat eettistä ongelmanratkaisua.  Hoivan ja huolenpidon etiikassa 
eettistä ongelmanratkaisua lähestytään ihmisten välisten suhteiden, vastuun ja 
toisesta ihmisestä huolehtimisen ja välittämisen näkökulmasta. Yleisten lainalai-
suuksien ja periaatteiden sijaan on kiinnostuttu erityisistä tilanteista, ”tietyistä 
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ihmisistä, tietyissä ympäristöissä”. Hoivan ja huolenpidon etiikassa huolenpito 
voidaan ymmärtää periaatteeksi. Näin ollen, hoitotyöntekijälle hyvin keskeistä 
olisi tietää, mitä huolenpito on. (Leino-Kilpi & Välimäki 2003, 62 - 65). 
Hoitotyön etiikan oppiminen ja ohjaaminen 
Säännöt ja velvoitteet pitää tuntea ja eettisen peruskäsitteistön ja moraaliteorioi-
den tuntemus on hyödyllistä, mutta ei riittävää. Doane (2002, 521 - 528) kuvaa 
artikkelissaan Deweyn (1891/1957) kirjoittaneen, että nämä ovat käyttökelpoisia 
työkaluja ja voivat auttaa tietoiseen harkintaan eettisissä valintatilanteissa, mutta 
mikään teoria, periaate tai sääntö ei kerro suoraan miten jossakin tietyssä tilan-
teessa tulisi toimia. Päinvastoin vaarana on, että ongelmanratkaisutilanteessa 
jonkin teorian, periaatteen tai säännön noudattaminen etäännyttää ihmisen tilan-
teesta, ja on jopa riski, että ihminen menettää motivaationsa olla eettinen. 
Olennaista hoitotyön etiikan oppimisessa on yhteistyösuhteessa tapahtuvan hoi-
tamisen oppiminen, jossa potilas ja omahoitaja, molemmat työskentelevät poti-
laan senhetkisen terveyden ja hyvinvoinnin edistämiseksi. Yhteistyösuhteessa 
potilas voi kokea läheisyyttä, turvautua toiseen ihmiseen ja tulla oikeaan aikaan 
autetuksi sekä lisätä tietoisuutta itsestään ja näin avautuvien mahdollisuuksien 
avulla edistää terveyttään ja saada energiaa oman elämänsä hallintaan. (Mun-
nukka 1993). Tällainen syvällinen eettisen hoitamisen tapa edellyttää eettistä si-
toutumista hoitamiseen ja potilaan kärsimykseen. Oppimisessa korostuvat ihmi-
sen kohtaamisen sisällöt sekä osaamisen kehittäminen. Lahtisen, Karhun ja 
Backmanin (2004, 132 - 143) mukaan etiikan opetuksessa painottuu tällä hetkel-
lä liiaksi traditionaalisen etiikan yleiset eettiset säännöt ja periaatteet sekä eettis-
ten ongelmien analysointi perinteisellä tavalla, käyttämällä standardoituja malleja 
ja eettisiä konsepteja sen sijaan, että siinä korostuisi ”eettinen oleminen” tietyssä 
tilanteessa ja kohtaaminen tiettyjen ihmisten välillä. Tämän hoiva- ja tilanne-
etiikkaa korostavan näkökulman lisäksi hoitotyön etiikan oppimisessa on ole-
massa myös muita ”koulukuntia”. Näitä ovat normatiivinen koulukunta, koke-
muksellinen koulukunta ja kriittisen ajattelun koulukunta. Eri koulukuntia on 
Nummisen (2000, 89 - 90) mukaan hoitotyön koulutuksessa Suomessa vaikea 
nähdä sellaisenaan.  Normatiivinen etiikka korostui opetuksen tavoitteissa, mutta 
opetuksessa opettajat painottivat hoivaeettistä lähestymistapaa. 
Arvojen ja etiikan oppimista on kuvattu myös oppimisen erityisalueena. Tunne-
tuin oppimista kuvaava lähestymistapa lienee Kohlbergin teoria moraalisen kehi-
tyksen vaiheista (Leino-Kilpi & Välimäki 2003. 273 - 275). Auvinen (2001) on 
hyödyntänyt tutkimuksessaan Kohlbergin teoriaa. Tutkimuksessa, jossa analy-
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soitiin sairaanhoitajaopiskelijoiden moraalisen arviointikyvyn kehittymistä koulu-
tuksen aikana, tuloksista ilmenee, että koulutuksen aikana tapahtui siirtymää 
korkeammalle moraalisen arviointikyvyn tasolle (Auvinen 2001, 80 - 81). Ajan-
kon (2003) tutkimuksessa taas käytettiin kansainvälistä eettisen päättelyn kehys-
tä, jossa jaetaan eettinen päättely perinteiseen ja reflektiiviseen. Tulosten mu-
kaan suomalaisten kätilö- ja terveydenhoitajaopiskelijoiden opiskelijoiden eetti-
nen päättelytapa sijoittuu näiden väliin. 
Nummisen (2000) tutkimuksessa ilmeni, että opetussuunnitelmissa etiikan oppi-
minen oli jäsennelty tapahtuvaksi erillisinä opintojaksoina, integroituina muuhun 
oppiainekseen (kliiniseen yhteyteen) sekä näiden yhdistelminä. Opetusmenetel-
minä hoitotyön etiikan oppimisessa käytettiin sellaisia, jotka perustuvat opiskelijan 
omiin kokemuksiin ja vuorovaikutukseen opettajan tai ohjaajan ja opiskelijan välillä 
(Numminen 2000, 62 - 64). Myös luentoa käytetään paljon (Männistö 2001, 122). 
Tutkimusta eettisen kehittymisen ohjaamisesta ja oppimisesta eri menetelmien yh-
teydessä hoitotyön koulutuksessa ei ole juurikaan tehty. 
Autenttisuus ja eettisyys 
Learning by Developing -oppimismalli (LbD) pohjautuu oppimisen autenttisuu-
teen. Autenttisuudella LbD:ssä tarkoitetaan aitoa työelämälähtöisyyttä. Opiskeli-
jat oppivat aidoissa, työelämälähtöisissä hankkeissa. Tällöin opiskelijan on mah-
dollista tavoittaa todellisuuden rikkaus ja moninaisuus sellaisena kuin se ilme-
nee. Asiantuntijayhteisöön kuuluminen ja siellä toimiminen välittää oppijalle sel-
laista hiljaista tietoa, jota ei ole mahdollista tavoittaa muutoin. Ammatillinen ke-
hittyminen nähdään LbD-oppimismallissa osaamisen tuottamisen prosessina. 
Osaamisen tuottaminen on työskentelyä asiantuntijayhteisöissä, jotka ovat jär-
jestäytyneet jaettujen yhteisten kohteiden kehittämiseen. Aidoista ympäristöistä 
esille tulevat kysymykset johdattavat oppijan etsimään vastauksia luovasti ja ti-
lannekohtaisesti. Näihin ei ole olemassa valmiita vastauksia eivätkä aikaisem-
mat teoriat ja työtavat riitä ongelman ratkaisemiseksi. Oleellista on oppia löytä-
mään kulloinkin käsiteltävänä olevan ongelman ydinilmiöt ja niihin liittyvät käsit-
teet, joiden avulla ilmiöitä voidaan jäsentää. (Ammattikorkeakoulujen koulutuk-
sen laatuyksikköarviointi 2004, 10) 
Tarkasteltaessa autenttisuutta opiskelijan eettisen kehittymisen näkökulmasta 
on tärkeää tarkentaa ja syventää käsityksiä autenttisuudesta hoitotyön oppimi-
sen kontekstissa. Seuraava tarkentava kysymys on johdattanut pohdintaamme 
eettisyyden kehittymisestä hoitamaan oppimisen yhteydessä autenttisuuden 
osalta.
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Mikä on autenttinen asiantuntijayhteisö hoitotyön oppimisessa? 
Autenttiset työelämäyhteydet asiantuntijayhteisön määrittäjänä ei anna riittävästi 
taustaa ymmärtää koko autenttisuuden merkitystä hoitotyön oppimisessa. Au-
tenttisuus eettisessä mielessä on läsnä kaikissa kohtaamistilanteissa hoitotyön 
opiskelussa: opiskelija - potilas/asiakas, opiskelija – opettaja, opiskelija – opiske-
lija, opiskelija – työntekijät, opiskelija – muut toimijat.  Autenttisin yhteys eettisen 
kehittymisen näkökulmasta on hoitotyön asiakas. Artikkelissamme käytämme 
tästä eteenpäin termiä asiakas. Asiakastermi tarkoittaa potilasta, terveyspalvelu-
jen käyttäjää ja terveydenhuollon asiakasta jne.   Hoitotyössä asiakkaalla tarkoi-
tetaan yksilöä, perhettä, ryhmää tai yhteisöä. Hoitotyön keskeisenä päämääränä 
on asiakkaan terveyden ja hyvinvoinnin edistäminen, joka tapahtuu asiakkaan ja 
hoitajan välisessä yhteistyösuhteessa. (Munnukka 1993). Tämä on hoitamisen 
ydin ja siten keskeinen oppimisen kohde. Tiedostamalla ja ymmärtämällä työnsä 
keskeisen ytimen opiskelija voi oppia toimimaan asiantuntijayhteisössä eettisesti 
kestävällä tavalla.  Hoitotyön ytimen ja siihen liittyvän päämäärän jatkuva selkiyt-
täminen luo kestävän perustan eettiselle kehittymiselle ja toimimiselle asiantunti-
jayhteisössä.
Hoitotyön autenttisuuden toteutumisen kannalta eettinen kysymys on siinä, mit-
kä ovat oppimisen kohteet. Ne välittyvät opetussuunnitelmasta. Opettajalla asi-
antuntijayhteisön jäsenenä tulisi olla kokonaiskäsitys siitä, mikä on hoitotyön ja 
sen päämäärän kannalta tärkeää, sillä kehittämiskohteita on tarjolla monipuoli-
sesti ja runsaasti. Opettajan tehtävänä on ymmärtää, perustella ja rajata valinto-
ja yhdessä muiden asiantuntijoiden kanssa. Keskeistä on valita, mihin kehittä-
mistoimintaan sitoudutaan. Opettajalta vaaditaan myös rohkeutta torjua eettises-
ti kestämättömiä ehdotuksia. Eettinen kestämättömyys perustellaan arvioimalla 
kehittämistoiminnan seurauksia hoitotyön päämäärän näkökulmasta, toteutuuko 
se. LbD-oppimismallissa, jossa hanke voi olla oppimisympäristönä, on opettajal-
la keskeinen rooli hoitotyön päämäärän selkiyttäjänä opiskelijalle. 
Frimanin (2004, 165) mukaan opettajan ja opiskelijan ohjaussuhteella on erityinen 
merkitys opiskelijan eettisessä kehittymisessä. Autenttisissa asiantuntijayhteisöis-
sä toiminen tuo uudenlaisia haasteita sellaiselle osallistuvalle ohjaamiselle, joka 
mahdollistaa opettajan ja opiskelijan todellisen kontaktin. Opettajan ja opiskelijan 
kohtaaminen on välttämätöntä kestävän eettisyyden rakentumisessa. Kokemuk-
seen liittyvien tunteiden ja ajatusten käsittely ja toistuva pohdinta yhdessä opetta-
jan kanssa mahdollistaa opiskelijalle omien arvojen ja tilanteeseen liittyvien eettis-
ten näkökohtien tunnistamisen ja tarkastelun (Doane 2002, 521 - 528). 
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Hoitotyössä eettisen kehittymisen kannalta autenttisuus liittyy vahvasti työnteki-
jään itseensä. Omien arvojen, ajatusten ja itsen ymmärtäminen on edellytyksenä 
toisen kohtaamiseen ja tietoiseen hoitotyön päämäärään pyrkimiseen. Omien 
kokemusten ymmärtäminen auttaa itsen löytämisessä ja kehittää opiskelijan 
omaa eettistä ajattelua. Herkistyminen kokemukseen liittyviin emootioihin on 
keskeistä ohjauksen reflektiivisessä työskentelyssä (Perheentupa 1996, 57 ). 
LbD-oppimismallissa opiskelijoiden suhde toisiin opiskelijoihin ja muihin työnteki-
jöihin asiantuntijayhteisössä on autenttisuutta. Kohtaaminen ja yhteistyö muiden 
toimijoiden kanssa kehittävät eettisyyttä ja erityisesti kollegiaalisuutta (ks. Mun-
nukka 1997, 35). LbD-oppimismalli korostaa toiminnan yhteisöllistä luonnetta. 
Tieto ei ole yksittäisissä henkilöissä vaan yhteisössä olevaa ja siellä syntyvää 
jaettua asiantuntijuutta (Hakkarainen, Lonka, Lipponen 2004).  Autenttisuus il-
menee toisen ihmisen kunnioittamisena ja haluna ymmärtää toisen ihmisen nä-
kemyksiä ja oppia niistä.  LbD-oppimismallissa moninaiset toimijat kohtaavat yh-
teisen kehittämiskohteen merkeissä ja opiskelija liittyy näihin verkostoihin toimi-
jaksi.  Oleellista on, että opiskelijalle kehittyy herkkyys huomioida muita, mutta 
samalla hän vahvistuu itse oman ammattialansa edustajana. Keskeinen taito 
moraalisen selkärangan toteuttamisessa oman ammattialansa edustajana on 
kyky itsenäiseen, tavoitteelliseen toimintaan, johon sisältyy kyky sietää eri mieltä 
olemista ja sosiaalista painetta (Juujärvi 2005). Juujärven (2005) mukaan halu 
ymmärtää ja tukeutua oman ammattialan eettisiin ohjeisiin ristiriitatilanteissa ke-
hittää eettisyyttä osana omaa ammatti-identiteettiä; muita tärkeitä taitoja ovat 
konfliktinratkaisu, argumentointi ja vaikuttamistaidot. Vaikka moraalisen selkä-
rangan kehittyminen koulutuksen aikana on haasteellista, on se silti tavoitelta-
vaa. Se luo pohjaa kestävälle eettisyyden kehittymiselle koulutuksen jälkeen 
työelämässä. LbD-oppimismalli antaa tähän monia erilaisia mahdollisuuksia ja 
harjoittelutilanteita.
Asiantuntijaksi opiskeltaessa vastuun ja vastuullisuuden kehittyminen on tärke-
ää. Friman (2004) esittää Värriin (1997) nojautuen, että omien tekojen seuraus-
ten tiedostaminen ja vastuu omasta toiminnasta on eettisen kehittymisen kannal-
ta merkittävää. Se on kykyä nähdä asioiden väliset yhteydet ja niiden laajempi 
inhimillinen perspektiivi. Toiminta ei ole siten vain suorituksia, vaan siihen liittyy 
erityinen tulkinnallinen ote. Yksityisen ymmärtäminen voi johtaa yleiseen ymmär-
tämiseen ja päinvastoin. LbD-oppimismallissa kehittyminen vastuullisuuteen tar-
koittaa aktiivista paneutumista vastuukysymyksiin ja omaan panokseen yhteisen 
kehittämistoiminnan osana. Kehittämistoiminnan päämäärän tarkastaminen, 
suunnan korjaaminen tarvittaessa ja keskustelun herättäminen toiminnan ar-
vonäkökulmista ovat osa vastuullista eettistä toimintaa (ks. Juujärvi 2005). Au-
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tenttisuus synnyttää vastuu-ulottuvuuden oppimiselle motivaation ja mahdolli-
suuden. Halu sitoutumiseen lisääntyy todellisissa oppimisympäristöissä. Kysy-
myksessä ei olekaan leikki, vaan aito, oikea tilanne. Riittämätön ohjaus ja liian 
haastavat oppimistilanteet opiskelijoiden kykyihin nähden voivat synnyttää opis-
kelijoissa välinpitämättömyyttä ja sammuttaa innostuksen oppia sekä mahdolli-
sesti johtaa heitteille jäämisen kokemukseen. 
Kohtaaminen ja eettisyys 
Toiminnan tasolla LbD-oppimismalli toteuttaa syvällistä vuorovaikutusta koko 
ammattikorkeakouluyhteisön (opettajat, opiskelijat, henkilöstö) ja sen sidosryh-
mien kesken. Yhteistyöverkostojen kehittäminen nähdään mallissa keskeisenä 
haasteena ja yhteisöllisyyttä korostetaan. Mekaaninen yhteistyö ja vuorovaikutus 
muuttuvat toimijatahojen sulautuneeksi systeemiksi, niin sanotuksi sulautuneeksi 
Triple Helix -malliksi. Sulautuminen tuottaa tiedon ja toiminnan rikastavan yhtei-
sön. Rikastavalla yhteisöllä Laureassa tarkoitetaan niitä vuorovaikutussuhteita, 
jotka kiinnittävät innovatiivisia yksilöitä toisiinsa ja alueeseen. LbD-
oppimismallissa oppimisen tukeminen ja ohjaaminen perustuu jaetun asiantunti-
juuden ja osallistuvan ohjauksen periaatteeseen. Opettaja nähdään kanssaoppi-
jana, valmentajana ja oppimisprosessin tukijana. Opiskelijan rooli oppijana on ol-
la tasavertainen toimija kehittämishankkeissa. Opettajat ja opiskelijat osallistuvat 
yhdessä kehittämishankkeen prosessiin. LbD-oppimismalli vahvistaa opiskelijoi-
den vertaisohjauksen ja työelämäkumppaneiden ohjauksen merkitystä. Keskeis-
tä on yhteisöllisyyden ja hengen (spirit) luominen. LbD-oppimismallissa oppimi-
sen tukemisen ja ohjaamisen muotona nähdään erilaisten integratiivisten oppi-
misympäristöjen luominen. Katsotaan, että ne luovat rakenteita, joissa vapaa-
muotoiselle vuorovaikutukselle ja luovuudelle on aikaa. Niissä kiinnitetään 
enemmän huomioita yksilöihin, kehittämis- ja innovaatioprosessin dynamiikkaan 
sekä verkostojen toimivuuteen. (Esitys aluekehitysvaikutuksen huippuyksiköksi 
vuosille 2006 – 2007, 2005, 8). 
Kohtaaminen on keskeistä hoitotyössä ja hoitamaan oppimisessa. Se on myös 
keskeinen ulottuvuus LbD-oppimismallissa. Tarkasteltaessa kohtaamista opiske-
lijan eettisen kehittymisen näkökulmasta, on välttämätöntä syventää käsityksiä 
kohtaamisesta hoitamaan oppimisen kontekstissa. Seuraavat tarkentavat kysy-
mykset ovat johdattaneet pohdintaamme eettisyyden kehittymisestä hoitamaan 
oppimisen yhteydessä kohtaamisen osalta. 
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Minkälaista kohtaamista eettisyyden kehittyminen hoitamaan oppimisessa 
edellyttää?
Minkälaisessa ympäristössä eettinen kohtaaminen on mahdollista? 
Hoitotyön ydin on kohtaamisessa, siksi kohtaamiskäsitteen tarkastelu edellyttää 
syvällisyyttä ja paneutumista. Vuorovaikutus ja kohtaaminen ovat eri asioita. 
Munnukka (1997) tukeutuu Siljanderiin tarkastellessaan ihmisen kohtaamisessa 
käsitettä vuorovaikutus ja Vartoon dialogisuuden yhteydessä. Siljanderin (1991) 
mukaan vuorovaikutus-sana synnyttää sellaisia mielikuvia, joita ei pedagogiseen 
suhteeseen tulisi liittää: vuorovaikutus luo kuvaa toiminnasta, jossa eri osapuolet 
vuorotellen vaikuttavat toisiinsa toteuttaakseen omat intentionsa. Dialogisuus 
kohtaamisen sisältönä kuvaa paremmin sitä, mistä kohtaamisessa on kysymys 
hoitotyössä. Dialogisuus tarkoittaa Varton (1994) mukaan ajatusta, että on ole-
massa jotakin, mikä on lähtöisin kahdesta tai useammasta eri lähtökohdasta, 
mutta sijoittuu niiden väliin. Toisin sanoen yhteistyösuhteessa tarkastellaan tätä 
väliin tuotua eri näkökulmista. (Munnukka 1997, 16). 
 LbD-oppimismallissa edellisen kaltainen kohtaaminen kehittämisyhteisössä 
mahdollistaa opiskelijalle toisen ihmisen eettisen kohtaamisen oppimisen ja uu-
den luomisen. Haasteellista yhteisössä toimittaessa ja kehittäessä on juuri se, 
että kehittämisprosesseihin osallistujat eivät toimisi vain yksipuolisesti omista in-
tresseistään käsin, muutoin vaarana voi olla näennäinen yhteistoiminta, näen-
näisten yhteisten päämäärien saavuttamiseksi, johon ei liity aito uuden rakentu-
minen. Tämä on kriittinen piste opiskelijan eettisyyden kehittymisen kannalta. 
 Eettisyys kohtaamisessa on kykyä hallita monimutkaisia kokonaisuuksia. Eetti-
syys Pursiaisen (1996, 32 - 33) mukaan ilmenee toiminnassa esteettisenä ole-
misena, jossa ihminen suoriutuu elegantisti ja moraalisesti tyylikkäästi moniulot-
teisissa tilanteissa, jollaisia LbD-oppimismallinkin mukaiset tilanteet ovat. Tällai-
sen eleganssin on mahdollista välittyä hiljaisena tietona opiskelijalle (ks. Anttila 
2005, 87). LbD-oppimismalli ja osallistuminen yhteisöön tarjoaa tämän kaltaisel-
le kohtaamiselle hyvän mahdollisuuden, sitä ei voi kirjoista lukemalla oppia.  Yh-
teisöjen toimivuuden ja tuloksen kannalta ratkaisevaa on se, millainen yhteisön 
esteettinen tila on. Yhteistoiminta ei ole vielä silloin kunnossa, kun se on vaikka-
pa taloudellisesti tehokasta, vaan vasta silloin, kun se on myös kaikissa suhteis-
sa kaunista (Pursiainen 1996, 32). Tukeakseen esteettisen ilmapiirin avautumis-
ta opiskelijalle opettaja voi tätä tunnelmaa ja ilmiötä tuoda esille reflektiivisessä 
ohjauskeskustelussa opiskelijan kanssa. Esteettisyys-ulottuvuuden oppiminen 
osana eettistä kehitystä hoitotyössä on erityisen tärkeää, koska hoitotyössä ol-
laan tekemisissä rujojen, rumien, hämmentävien ja jopa julmien asioiden kans-
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sa. Jotta opiskelija voi kehittyä esteettisyyden tajuamisessa, hänen on kyettävä 
kohtaamaan itsessään oleva paha ja myönnettävä pahan olemassaolo yleensä 
(Lindqvist 1990). Epätäydellisyyttä ja ristiriitoja kohtaamalla yhteisöissä, opiskeli-
jan on mahdollista kehittyä omassa eettisyydessään. Kehittyminen edellyttää 
kuitenkin riittävää keskustelua. 
Eettinen kohtaaminen ei ole puolueettomuutta. Usein pidetään itsestään selvänä, 
että eettisyyden perusolemukseen kuuluu puolueettomuus, kieltäytyminen erotte-
lemisesta (Pursiainen 1996, 19 - 20). Eettinen kohtaaminen hoitamisessa sisältää 
erityisen ja ainutkertaisen huomioon ottamisen. Se vaatii erottelua, joka tarkoittaa 
tämän erityisen lähelle menemistä ja erityisen ulkopuolelle jäävän jättämistä sillä 
hetkellä vähemmälle huomiolle. Lähelle meneminen on keskittymistä, paneutumis-
ta eli syvällisyyttä kohtaamisessa. Syvällinen kohtaaminen erityisessä suhteessa 
vaatii diskriminoinnin, mutta toisaalta eettisesti kestävä toiminta sisältää sen, että 
jaksaa kantaa vastuuta myös erityisen ulkopuolella olevasta (Pursiainen 1996, 20 
- 21). LbD-oppimismallissa, jossa tavoitteena on toimia monialaisissa, rajoja ylittä-
vissä yhteisöissä, on oiva mahdollisuus harjoitella erityistä syventymistä, oman 
alan ja omanarvon tuntemista ja samanaikaisesti kantaa vastuuta kokonaisuudes-
ta, johon liittyy. Hoitotyön maailmassa on välttämätöntä kyetä keskittymään tiet-
tyyn potilaaseen. Syvällisen keskittymisen kautta kokonaisvaltainen hoitaminen 
mahdollistuu, erityinen on tärkeämpää kuin yleinen. 
Eettistä kohtaamista tukeva oppimisympäristö on henkinen tila, jossa fyysisyy-
dellä ei ole korostunutta merkitystä. Henkinen tila ilmenee paremminkin eettise-
nä spiritinä, yhteisöllisyyteen liittyvänä henkenä. Yhteisöllisyyden hengen syn-
tymisen perustana on luottamuksen ilmapiiri. Luottamus on kokemusta osalli-
suudesta ja hyväksytyksi tulemisesta. Nämä tekijät edesauttavat eettistä moti-
vaatiota olla ja toimia yhteisössä. Luottamus lisää avoimuutta ja antaa mahdolli-
suuden eettisten kysymysten esiin tulemiselle sellaisina kuin ne ovat. Doanen 
(2002, 521 - 528) mukaan eettiset kysymykset sisältävät usein jännitteitä, jotka 
aiheuttavat ahdistusta. Jännitteet liittyvät opiskelijoiden kokemuksiin riittämättö-
myydestä ja avuttomuudesta eettisten kysymysten äärellä. Kuitenkin luottamuk-
sen ilmapiirissä keskeneräisyys on hyväksyttyä, ja juuri tässä hämmentävyydes-
sään se on luovuuden lähde. Keskeneräisyyden tilassa on mahdollisuus syttyä 
toisista. Luottamuksen ilmapiiri mahdollistaa kysymysten käsittelyn luovasti ja 
rohkeasti. Opiskelijan ei tarvitse torjua tai hävetä omaa keskeneräisyyttään. 
Opiskelijan jännitteet ja ahdistus tulevat kohdatuksi yhteisössä.  Valmiita vasta-
uksia ei ole. On tärkeää jäädä rohkeasti epäselvään tilaan olemaan ja keskuste-
lemaan. Luovassa keskustelussa yhteisön jäsenet ilmaisevat henkilökohtaiset 
arvonsa tasavertaisesti, eikä kukaan jää kasvottomaksi toisille (ks. Friman 2004, 
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147). Tällainen kohtaaminen on rikastavaa vahvistaen koko yhteisön eettisyyttä. 
Lisäksi jäsenet kasvavat luovuudessaan ja ihmisyydessään (Doane 2002, 521 - 
528). LbD-oppimismallissa on tärkeää kiinnittää huomioita opiskelijoiden osalli-
suuden kokemukseen ja sen syntymiseen. Ulkopuoliseksi jääminen ja osallisuu-
den tunteen katoaminen voivat jättää opiskelijan sivusta seuraajaksi. Hoitamisen 
eettisen kohtaamisen oppimisessa osallisuuden kokemukset ovat erityisen tär-
keitä. Hoitamisen maailmassa asiantuntijat voivat helposti asettaa potilaan si-
vusta seuraajan rooliin (Mönkkönen 2002, 53 - 55). Lisäksi hoitavassa kohtaa-
misessa valmiita vastauksia ei useinkaan ole. On luotettava potilaan omiin oival-
luksiin, ratkaisuihin ja valintoihin. 
Tutkimuksellisuus ja eettisyys 
Tutkimus- ja kehittämistyö on yksi Laurean kolmesta perustehtävästä, jota toteu-
tetaan LbD-oppimismallia soveltamalla. LbD tarkoittaa yhteistyöprosessia työ-
elämän kanssa, jossa oppimisen kohteina ovat autenttiset työelämän kehittämis- 
ja ongelmatilanteet. Näihin vastataan ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehitys-
työllä. Tutkimuksellisuus toteutuu Laureassa opiskelijoiden, asiantuntijaopettaji-
en ja työelämän yhteistyönä. Erillistä tutkimus- ja kehitystyöstä vastaavaa yksik-
köä tai henkilöstöä ei ole. Tutkivan oppimisen prosessi kehittämishankkeissa 
opiskelijan näkökulmasta kuvataan Laureassa seuraavasti: opiskelija luo kump-
panien ja Laurean verkostoista oman toimintakenttänsä arvioiden oman osaami-
sensa suhteessa impulssiin tai toimii impulssin lähteenä. Hän jäsentää impuls-
sia, tunnistaa siihen liittyvän ilmiön sekä ongelmat ja määrittelee tavoitteet. Tällä 
perusteella opiskelija luo työskentelyteorian ja innovoi tiimissä ratkaisuvaihtoeh-
toja uutta luoden. Tuloksen relevanssia opiskelija tarkastelee käyttökelpoisuu-
den ja innovatiivisuuden näkökulmasta sekä tekee kehittämisehdotuksia. Opis-
kelija arvioi omaa oppimistaan ja osallistuu tulosten julkaisemiseen.
Tutkivan oppimisen prosessi kehittämishankkeissa opettajan näkökulmasta ku-
vataan Laureassa seuraavasti: opettaja auttaa ja ohjaa opiskelijaa impulssien 
lähteille sekä auttaa niiden tunnistamisessa. Opettaja ohjaa prosessia, toimii 
opiskelijan tukena ilmiön tunnistamisessa, varmistaa ilmiön ops-vastaavuuden ja 
auttaa löytämään oleellisen teoreettisen ja hiljaisen tiedon. Opettaja osallistuu 
tavoiteasetteluun, toimii asiantuntija- ja keskustelutukena. Opettaja luo osaltaan 
tekemiseen henkeä, tukee osaamisen kehittymistä, tekee t&k -johtopäätöksiä 
yhdistäen eri toimijoiden tietämyksen. Opettaja arvioi ja antaa palautetta oppimi-
sesta, lopputuloksesta sekä arvioi tuotoksen soveltuvuutta opetuksen aineisto-
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na. Opettaja levittää, hyödyntää tai auttaa kaupallistamaan tuloksen ja innovoi 
uusia sovelluksia ja hankkeita. (Tutkimus- ja kehitystyön strategia 2004, 15). 
Tarkasteltaessa tutkimuksellisuutta opiskelijan eettisen kehittymisen näkökul-
masta hoitotyössä meitä johdattaneet kysymykset ovat seuraavat: 
Mitä kysymyksiä valitaan ratkaistavaksi? 
Millä menetelmillä ratkaisut saadaan esille? 
Miten huolehditaan yhteistyösuhteiden jatkuvuudesta erilaisten osallistu-
misien ja väliintulojen jälkeen? 
Eettinen kysymys tutkimuksellisuudessa liittyy siihen, ovatko ratkaistavaksi vali-
tut kysymykset hoitamaan oppimisen kannalta autenttisia (ks. autenttisuus).  
Haaste monialaisissa ja rajat ylittävissä LbD-hankkeissa on se, kuinka hoitotyön 
päämäärän edistämiseen tähtäävä osaaminen varmistetaan, tunnustetaan ja 
”pidetään kirkkaana mielessä” Onko ongelma aidosti autenttinen ja onko sen 
ratkaisu hyödyllinen ja käyttökelpoinen todellisessa hoitotyön maailmassa? Ke-
hittääkö se aidosti toimintaa ja viime kädessä hoitotyön päämäärää eli ihmisten 
terveyttä ja hyvinvointia (ks. Anttila 2005, 83)? Näennäinen puuhastelu ei ole 
minkään osapuolen kannalta järkevää. Kysymysten kirkastamisen tavat merkit-
sevät pohdintaa siitä, mitkä ovat tiedon tuottamisen intressit, kenelle tietoa tuote-
taan ja mistä lähtökohdista (Rissanen 2003). Työyhteisöjen odotukset ja tarpeet 
vaihtelevat, ne eivät ole vain yhdenlaisia. Näiden odotusten tuntemus ja tarpei-
den hallinta on tärkeää. Ratkaisuna voidaan nähdä osapuolten välinen avoin 
dialogi, jossa konstruoidaan yhdessä tietoa. Mahdollisena ja sopivana tutkimuk-
sellisena lähestymistapana voidaan ajatella toimintatutkimusta. Tutkivan toimin-
nan kohteena toimintatutkimuksessa on yleensä yhteisön toimintatavat, osallis-
tujien omaa toimintaansa koskeva ymmärryskyky tai itse toimintatilanne. Toimin-
tatutkimuksen voidaan sanoa olevan tapa lähestyä tutkimuskohdetta, se on osal-
listuvaa ja käytäntöihin kohdistuvaa (Heikkinen, Huttunen & Moilanen 1999). 
LbD-oppimismallissa opiskelija on osallisena hoitoyhteisön arkisessa toiminnas-
sa, joka on kehittämiskohteena monitahoinen. Myös näistä kehittämiskohteista 
syntyvät aineistot ovat monitahoisia ja tilannekohtaisia. Tästä syystä on valittava 
ja perusteltava huolellisesti ne menetelmät, joita käytetään aineistojen hankkimi-
seen ja käsittelyyn. Ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehittämistoiminta on 
luonteeltaan paikallista ja tilannekohtaista. Tämän erityisyyden esiin nostami-
seksi ja tavoittamiseksi tarvitaan menetelmien kehittämistä, menetelmien, jotka 
tukevat tutkimuksellisuuden toteutumista rikkaalla tavalla. Eettisesti kestävän 
tutkimuksellisuuden turvaamiseksi on tärkeää luoda ammattikorkeakoulun tutki-
mus- ja kehittämistoimintaan liittyvä etiikka. Koska LbD-oppimismalli on tutkivaa 
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oppimista kehittämishankkeissa ja toteutuu koko koulutuksen ajan, on eettisesti kes-
tävän tutkimuksellisuuden mahdollista toteutua Laurea-ammattikorkeakoulussa. 
Yhteistyö koulutuksen ja sosiaali- ja terveydenhuollon maailman välillä on perin-
teisesti pitkäjänteistä ja jatkuvaa. Kertaluontoinen yhteistyö ei ole tyypillistä. Eet-
tisessä mielessä haasteellista hoitotyön koulutuksessa on huomioida, että LbD- 
toimintamallissa kehittämistoiminta liittyy sosiaali- ja terveydenhuollon asiakkai-
siin, heidän terveyteensä ja hyvinvointiinsa. Erityistä huomioon ottamista vaatii 
se, että sosiaali- ja terveydenhuollossa asiakkaat ovat herkässä ja haavoittuvas-
sa asemassa (esim. lapset, mielenterveyspotilaat). Tämän vuoksi on tärkeää, et-
tä pohditaan kehittämistoiminnan yhteydessä sitä, miten asiakkaille käy kehittä-
mistoiminnan loputtua. Miten tulokset jäävät elämään kehittämishankkeiden pää-
tyttyä? Miten kehittämistoiminnan tuloksia seurataan ja arvioidaan ja miten kehit-
tämistarpeisiin vastataan jatkossa? 
Sosiaali- ja terveydenhuollon toimintakentän rakenteet ovat perinteisesti staatti-
sia, hitaasti muuntuvia. Yksittäisien, kertaluontoisten kehittämisprojektien tulok-
set jäävät usein irralliseksi arkitodellisuudesta, haihtuen seuraavan projektin alle. 
Kumulatiivinen kehittämistyö, jossa kehittämisprojektit liittyvät toisiinsa jonkin tie-
tyn aiheen tai alueen kehittämiseksi, tuottavat hyödyllisempiä ja kestävämpiä 
toimintamalleja, ovat aidosti toimintaa muuttavia. Tutkimuksellisuuden eettisen 
ulottuvuuden toteutuminen merkitsee sitä, että otetaan vakavasti ja tosissaan 
tutkimuskohteen ja tutkijan vuorovaikutus. Yhteistyössä tapahtuvassa kehittä-
mistoiminnassa ollaan osa kehittämiskohdetta ja muutetaan sitä. Kehittämistoi-
minnalla on suuri voima hallussaan ja sitä tulisi käyttää eettisesti oikein. 
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Sari Haapa 
Kokemuksia opettajuudesta
Kiltakallion lastentalon kehittä-
mishankkeessa
Artikkelissa tarkastelen opettajuutta hoitotyön opettajan näkökulmasta kehittä-
mishankkeessa, joka toteutui vuosina 2003 - 2005 espoolaisessa Kiltakallion 
lastentalossa. Hankkeen tarkoituksena oli alueen lasten ja perheiden hyvinvoin-
nin edistäminen hankkeen yhteistyökumppaneiden osaamista kehittämällä. Kak-
sikieliseen hankkeeseen osallistui yhteensä 34 opiskelijaa viidestä eri koulutus-
ohjelmasta. Hanketyöryhmätyöskentelyyn sitoutui Kiltakalliosta johtajan lisäksi 
neljä työntekijää ja Laureasta kuusi opettajaa. Hankkeen arviointi on kesken. Ar-
viointimenetelmistä keskeisimpiä ovat itse-, vertais- ja prosessiarviointi sekä au-
tenttinen arviointi. Alustavat tulokset ovat hyviä. Opiskelijat kokivat oppimisen 
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hankkeessa mielekkääksi ja tunsivat osaamistasonsa nousseen. Kaikki työryh-
män jäsenet olivat erittäin tyytyväisiä hankkeen ilmapiiriin, yhteistyöhön ja ohja-
ukseen. Kiltakallion lastentalo sai toimintansa kehittämiseksi uutta tietoa ja uusia 
välineitä. Hanke oli yksi kirjoittajan oppimisympäristöistä PD-opinnoissa, joissa 
teoreettisen viitekehyksen muodostivat tutkiva oppiminen, toimintatutkimus sekä 
asiantuntijuus ja asiantuntijaorganisaatiot (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 
1999; Launis & Engeström, 1999). Tässä artikkelissa keskityn kuvaamaan Kilta-
kallion lastentalon kehittämishanketta, tarkastelemaan opettajuutta ja joitakin 
omia oppimiskokemuksiani siitä Kiltakallion lastentalon kehittämishankkeessa. 
Valmistuttuani terveydenhuollon kandidaatiksi opettajan koulutusohjelmasta tein 
tietoisen päätöksen olla hakeutumatta heti opettajan tehtäviin. Halusin lisää työ-
kokemusta terveydenhoitajatyöstäni, sillä pidin vahvaa hoitamisen osaamista 
myös tärkeänä opettajan kompetenssina (vrt. Malinen 2002, Vertanen 2002, 
Salminen 2000). Kun myöhemmin aloitin hoitotyön opettamisen, tunsin itseni 
noviisiksi jälleen. Kymmenessä vuodessa opettaminen ja käsitys (ammattiin) 
oppimisesta tuntuivat muuttuneen paljon, ainakin se erosi selvästi siitä, miten it-
se olin opiskellut ja millaista hoito- ja terveydenhoitotyön opetusta olin saanut.
Ammattikorkeakouluista valmistuvilta opiskelijoilta odotetaan entistä korkeata-
soisempaa osaamista. Opetussuunnitelman tulee tehdä opiskelijalle mahdolli-
seksi harjaantua tulevassa ammatissaan taitavaksi tekijäksi ja parhaan uusim-
man tiedon soveltajaksi (Mayberry, Gennano & Deegest 2004). Opetussuunni-
telman kehittäminen on tärkeä osa opettajan työtä. Laurean uusi juonneopetus-
suunnitelma valmistuu kevään 2006 aikana ja se otetaan käyttöön syksyllä 
2006. Se pyrkii vastaamaan sekä ammattikorkeakoululain (351/2003) että työ-
elämän opetukselle asettamiin vaatimuksiin ja mahdollistamaan kehittämispoh-
jaisen oppimisen. 
Opettajaksi siirryttyäni jouduin pohtimaan ammatti-identiteettiäni uudelleen. Mi-
ten siirtyä hoitajuudesta opettajuuteen? Miten ne eroavat toisistaan tai vahvista-
vat toisiaan? Mitä opettajuus ammattikorkeakoulussa on? Minulla oli myös tarve 
vahvistaa ja uudistaa omaa pedagogista kompetenssiani muuttuvassa tilantees-
sa. Hakeuduin siis keväällä 2003 Laurean ja Tampereen yliopiston yhdessä jär-
jestämään kolmevuotiseen PD-koulutukseen Uudistuva opettajuus (vrt. Luukkai-
nen 2004), jonka tavoitteena oli tukea opettajia kehittämään opettajuuttaan vas-
taamaan ammattikorkeakouluille annettua kolmea tehtävää pedagogina, alueke-
hitysvaikuttajana ja tutkijana. Edellisenä syksynä oli käynnistynyt Kiltakallion las-
tentalo -kehittämishankkeen ideointi ja sen kestoksi oli alustavasti ajateltu kol-
mea vuotta.  
140
Kiltakallion lastentalo -kehittämishanke 
Kiltakallion lastentalo Espoossa tarjoaa lastenneuvola-, päiväkoti- ja puhe- sekä 
toimintaterapiapalveluita toiminta-alueensa lapsiperheille, joista osa on maa-
hanmuuttajia. Talon johtajan alaisuudessa toimii useiden eri ammattien edustajia 
sosiaali- ja terveysalalta. Neuvolan henkilökunta kuuluu hallinnollisesti kaupun-
gin terveyskeskukseen, mutta yhteistyö terveydenhoitajien ja talon muiden työn-
tekijöiden välillä toimii joustavasti. Hankeidea syntyi Laurean ja lastentalon väli-
sen aiemman onnistuneen yhteistyön pohjalta. Koska lastentalo oli rakennukse-
na verrattain uusi ja toiminta vielä kehittymässä aika nähtiin sopivaksi yhteiselle 
kehittämishankkeelle. Hankkeen tavoitteena oli tuottaa lisää hyvinvointiosaamis-
ta Laurea-ammattikorkeakoulun opiskelijoille ja opettajille sekä Kiltakallion henki-
lökunnalle. Hyvinvointiosaaminen viittaa tässä kunkin hankkeen toimijan oman 
alan ydinosaamisen lisäksi synergiaetuna saavutettavaan poikkiammatilliseen 
osaamiseen. Tarkoituksena oli niveltää Laurean sosiaali-, terveys- ja liikunta-
alan opiskelijoiden teoriaosaamista työelämän käytäntöihin ja kehittää moniam-
matillisia työtapoja - edistää siten espoolaisten lasten ja heidän perheidensä ter-
veyttä ja hyvinvointia. 
Hanketyöryhmään kuuluivat Kiltakallion lastentalosta johtaja, erityislastentar-
hanopettaja, lastentarhanopettaja, jolla oli myös fysioterapeutin koulutus, ter-
veydenhoitaja sekä toimintaterapeutti tarvittaessa. Laureasta oli hankkeen eri 
vaiheissa mukana yhteensä kuusi opettajaa, jotka sitoutuivat hankkeeseen omi-
en asiantuntijuusalueidensa perusteella. Osaamista hankkeessa tarvittiin mm. 
liikuntatieteen, varhaiskasvatuksen ja erityispedagogiikan, kuntoutuksen, terve-
ys- ja sosiaalialan sekä psykologian alueilla. Lasten vanhempien edustusta ei 
hankkeessa yrityksistä huolimatta ollut. Opiskelijat liittyivät hanketyöryhmään 
keväällä 2003 hankkeen suunnitteluvaiheessa. Kaiken kaikkiaan eri vaiheen 
opiskelijoita oli hankkeessa kahden ja puolen vuoden aikana 34 viidestä eri kou-
lutusohjelmasta. Hankkeessa oli hyvät edellytykset autenttiselle oppimiselle ai-
dosti moniammatillisessa oppimisympäristössä. 
Tullessaan ensimmäistä kertaa hankekokoukseen kullakin opiskelijalla oli perus-
tiedot hankkeesta, sillä meneillään olevia hankkeita esiteltiin Laurea Otaniemes-
sä säännöllisesti. Ilmoittautumisen yhteydessä opiskelijaa oli pyydetty etukäteen 
miettimään, mikä häntä hankkeessa erityisesti kiinnosti ja millaisia opintoja hän 
suunnitteli hankkeessa suorittavansa. Hanketyöryhmän keskusteluissa opiskeli-
jat, henkilökunnan edustajat ja opettajat ideoivat ja tarkensivat yhdessä hank-
keen tavoitteita ja niitä vastaavaa toimintaa sekä määrittelivät oppimistehtäviä si-
ten, että ne palvelivat mielekkäällä tavalla sekä oppijan henkilökohtaisia oppi-
mistavoitteita että työyhteisön ja toiminnan kehittämisen tarpeita. Opettajien roo-
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leissa painottuivat erityisesti oppimisen ohjaus ja hankeprosessin koordinointi.
(vrt. Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004; Tiilikkala 2004.) 
Suuri osa opinnoista suoritettiin opinnäytetöinä, jotka olivat joko tutkielma- tai 
toiminnallistyyppisiä. Opiskelijat olivat valmistumassa oman alansa asiantunti-
joiksi, joten heitä myös tuettiin hankkimaan aktiivisesti tietoa asiantuntijalle tyy-
pilliseen tapaan (Hakkarainen 1998). Opinnäytetöiden aiheista muodostui luon-
tevasti kaksi teemaa, lapsen ja perheen hyvinvoinnin tukeminen sekä yhteistyö. 
Erilaisten kyselyiden avulla saatiin Kiltakallion lastentalon toiminnasta uutta tie-
toa, minkä perusteella kehitettiin esimerkiksi tiettyä lastentalon toimintatapaa pa-
remmaksi maahanmuuttajaperheiden osalta. Toiminnallisten opinnäytetöiden tu-
loksena oli konkreettisia uusia työvälineitä. Lastenneuvola sai esimerkiksi tarkoi-
tukseen suunnitellun CD-ROM:in 3-4-, 5- ja 6-vuotis ikäkausitarkastukseen tule-
ville lapsille. Tutustumalla siihen etukäteen lapsen jännitys tarkastusta kohtaan 
saattaa lieventyä. Päiväkotiin on tulossa työvälineitä mm. lasten motorisen- ja 
tunnekehityksen tukemiseen. 
Lisäksi opiskelijat toteuttivat hankkeessa erilaisia vapaasti valittavia opintoja, esi-
merkiksi erilaisten ryhmätilanteiden suunnittelua ja toteutusta eri lapsiryhmille, 
ammattiopintoja kuten projektityö sekä ammattitaitoa edistävää harjoittelua ja sy-
ventäviä opintoja. Hyvinä näyttöinä projektiosaamisen kehittymisestä olivat opiske-
lijoiden toteuttama tietotekniikan koulutus henkilökunnalle, Kiltakallion lastentalon 
aistihuoneen suunnittelu ja sisustaminen ja meneillään oleva hankkeen kokonais-
arviointi sekä hankkeen tulosten julkistamistilaisuuden suunnittelu ja toteutus. 
Hankkeessa toimimisen periaatteista sovittiin yhdessä. Kokouksia pidettiin 
säännöllisesti kerran kuukaudessa ja sopimuksen mukaan niihin pyrki jokaisesta 
osahankkeesta aina osallistumaan vähintään yksi edustaja ja kertomaan työ-
ryhmälle työnsä vaiheesta. Näin hankkeen eri vaiheissa siihen liittyvillä ja siinä 
toimivilla opiskelijoilla oli kuva hankkeen etenemisestä ja he saivat vertaistukea 
toisiltaan. Sitoutuminen selkeään aikatauluun vei mm. opinnäytetyöprosessia 
hyvin eteenpäin (vrt. Aarnio, Enqvist & Helenius 2002 ), joskin opiskelijoiden 
osallistuminen tapaamisiin vaihteli paljon, eivätkä tiiviit kokousvälit sopineet kai-
kille. Kokouksiin kannustettiin kuitenkin tuomaan aina jotain uutta kerrottavaa 
omasta aiheesta, pienikin oli ’kaunista’. 
Koska opiskelijat olivat eri koulutusohjelmista ja opiskeluissaan eri vaiheissa, he 
saattoivat antaa toisilleen uutta pohdittavaa kysymällä käsiteltävästä ilmiöstä ky-
symyksiä omista käyttöteorioistaan käsin. Hintikan tutkimuksen kyselymalli ko-
rostaakin sitä, millainen merkitys kysymysten luomisella ja niiden seuraamisella
on tiedon luomiselle. (Hakkarainen, Bollström-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005.) 
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Opinnäytetyön tai muun projektin edetessä opiskelijat vähitellen tarkensivat ja 
syvensivät alkuperäistä ideaansa. Jokaisella opiskelijalla tai opiskelijaryhmällä 
oli sekä asiantuntija yhteyshenkilönään Kiltakalliossa että nimettyjen opettajien 
tuki. Näihin hän saattoi tarvittaessa olla yhteydessä myös kokousten välillä. 
Opiskelijat kokivatkin valmiuksiensa itseohjautuvaan opiskeluun kasvaneen 
hankkeen aikana (vrt. Sandell, Tarkka & Åstedt-Kurki 2001). 
Kokouksissa keskityttiin yhdessä pohtimaan kulloinkin käsillä olevia tehtäviä tai 
ongelmia. Opinnäytetyötään tekevillä oli myös nimetyt opponentit, joiden tehtä-
vänä oli erityisen tarkasti paneutua työhön ja tuoda kokouksissa esiin havainto-
jaan. Alusta asti tiivis yhteistyö opponentin kanssa auttoi opiskelijoita oivalta-
maan kriittisen ajattelun merkityksen asiantuntijuuteen kasvamisessa ja näke-
mään kriittisen arvioinnin edut toimintansa kehittymiselle. Muiden opiskelijoiden 
osalta hanketyöryhmä arvioi yhteisöllisesti oppimisprosessin etenemistä ja tarvit-
taessa etsi työkaluja opiskelijan oppimisen tueksi.
Hankkeen työkielenä oli viimeistä vuotta lukuun ottamatta englanti, sillä hankkees-
sa oli englanninkielellä opiskelevia opiskelijoita koulutusohjelmista Degree of So-
cial Services ja Degree of Nursing. Työryhmä sopi, että muistiot kokouksista kirjoi-
tetaan aina englanniksi, mutta kukin voi valita käyttääkö suomea vai englantia pu-
huessaan. Jos paikalla oli suomea tai englantia huonosti ymmärtävä opiskelija, jo-
ku paikalla olevista tarvittaessa varmisti, että hän pysyy tilanteen tasalla kääntä-
mällä (vapaasti) keskustelun toiselle kielelle. Kun Degree-ryhmien opiskelijat lähti-
vät osahankkeensa valmistuttua hankkeesta, työkieleksi vaihtui suomi. 
Muutamassa kuukaudessa huomattiin, että hankkeelle täytyy saada internetpoh-
jainen suojattu työtila, jossa jokainen voi ajasta ja paikasta riippumatta pitää yh-
teyttä muihin, säilyttää ja jakaa tietoa, kysyä ja saada vastauksia. Kaksikieliseen 
työtilaan kuului keskustelualue, hankkeen dokumentteja varten oli omat kansi-
onsa ja siellä oli myös esitykset hankkeen teoreettisesta viitekehyksestä.  Verk-
kotyötila toimi yhteisöllisenä muistikirjana (Hakkarainen ym. 2005, 38) ja tiivisti 
vuoropuhelua hankkeen toimijoiden kesken myös tapaamisten välillä. Asiantunti-
juus ei kehity tyhjiössä vaan käymällä dialogia ja jokaisessa opetusmenetelmäs-
sä tarvitaan dialogia menetelmän toimimiseksi (Aarnio ym. 2002; Malinen 2002).
Tätä kirjoitettaessa hankkeen arviointi on kesken, mutta tässä hankkeessa käy-
tetään itse-, vertais- ja autenttista arviointia (vrt. Hakkarainen ym. 2005) sekä 
prosessiarviointia. Opiskelijaryhmä toteuttaa hankearvioinnin osana ammatillisia 
opintojaan kvantitatiivisia ja kvalitatiivisia menetelmiä soveltaen sekä käyttäen 
hyväkseen mm. hankkeessa syntyneitä dokumentteja ja tuotteita. Hankkeesta 
saatuja kokemuksia ja tuloksia tullaan myös jakamaan hankeyhteisön ulkopuo-
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lelle alueellisessa Espoon sosiaali- ja terveysalan työntekijöille järjestettävässä 
seminaarissa keväällä 2006.
Alustavat tulokset näyttävät hyviltä. Opiskelijat kokivat oppimisen hankkeessa 
mielekkääksi ja tunsivat osaamistasonsa nousseen tiedollisten ja taidollisten te-
kijöiden osalta samoin kuin tilanteiden hallinnan ja Kiltakallion arkeen ja oppimi-
seen liittyvien ilmiöiden ymmärtämisen osalta (vrt. Raij 2000, 2003). Kaikki osa-
puolet olivat erittäin tyytyväisiä hankkeen ilmapiiriin. Sitä kuvattiin välipalauttees-
sa syksyllä 2004 kannustavan myönteiseksi ja vapaaksi. Yhteistyö Kiltakallion ja 
Laurean välillä sujui erinomaisesti, opiskelijoiden ohjaukseen osallistuivat mo-
lempien organisaatioiden asiantuntijat, mikä sai opiskelijoilta kiitosta vertaisohja-
uksen lisäksi. Oppimisen osalta opiskelijat kertoivat hankkeen moniammatilli-
suuden olevan innostavaa ja ’todellisten’ asioiden käsittelyn motivoivaa. Opinto-
jaksotavoitteiden saavuttamisen lisäksi opiskelijat raportoivat oppineensa lisää 
yhteistyötaitoja ja sitoutumisen merkityksen kehittämistoiminnassa.  Työelämä 
koettiin uudella, aiempaa intensiivisemmällä tavalla osaksi oppimista ja hank-
keen todettiin löytäneen suuntansa loppua kohden yhä paremmin. (vrt. Fränti & 
Pirinen 2005.) 
Kiltakallion lastentalo sai toimintansa kehittämiseksi uutta tietoa ja konkreettisia 
välineitä. Hanke pysyi hyvin aikataulussa ja melko hyvin myös tavoitteissaan. Ta-
voite uusien moniammatillisten työtapojen kehittämisestä toteutui vain osittain. 
Syynä saattaa olla sattuma tai aihetta pidettiin kenties liian haasteellisena. Hanke-
työn keskeyttäneitä opiskelijoita oli neljä. Syynä keskeytykseen oli henkilökohtai-
sen opiskelusuunnitelman muutos tai erilaiset yhteistyöhön liittyvät vaikeudet parin 
kanssa. Eniten kritiikkiä saivat tiivis kokousaikataulu ja ajoittain liian suureksi koet-
tu ryhmäkoko, varsinkin hankkeen alussa sekä hankkeen kaksikielisyys, minkä ei 
koettu olevan riittävää eikä tasapuolista tai loppuun asti ajateltua. 
Ammattikorkeakouluopettajuuden piirteitä
Kehittynyt informaatioteknologia, muuttunut tiedonkäsitys ja monipuolistunut op-
pimisympäristö ovat tehneet perinteisestä opetuksen määritelmästä vanhentu-
neen (Koivisto, Kylämä, Listenmaa & Vainio 2002). Opetusta ei siis enää voi 
määritellä oppijan ja opettajan väliseksi suhteeksi, jossa opettaja välittää hallit-
semansa tiedon oppijalle, jolta tämä tieto puuttuu. Opettaminen nähdään per-
soonallisena ja tasapainoisena vuorovaikutussuhteena, jossa rakentuu opinha-
luinen ja tehokkaasti oppiva oppija. Oppijan asema oman kehittymisensä subjek-
tina on myös vahvistunut, opettajan pitäisikin Luukkaisen (2004) mukaan olla 
ensisijaisesti oppijan kehittymisen tukija. 
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Kasvatustieteellisessä tutkimuksessa opettajuutta on tutkittu enemmän kuin hoi-
totieteellisissä hoidon opetusta käsittelevissä tutkimuksissa. Opettajuus on Ver-
tasen (2002, 95) mukaan suomalainen käsite eikä siitä ole olemassa varsinaista 
määritelmää (Simola 2000, 113). Kansainvälisessä terminologiassa opettajuu-
desta käytetään mm. käsitteitä teaching profession, teachership tai teacherhood. 
(vrt. Luukkainen 2004, TeLL-hanke 2002 - 2006, Tiilikkala 2004). Opettajuus on 
kulttuurisidonnaista ja siksi opettajuuksia eri yhteiskunnissa ei voi suoraan verra-
ta keskenään. 
Vertanen (2002, 95 - 96, 108 -115) kiinnittää opettajuuden tarkastelussa huomi-
on työnsä mukana kasvavaan ja opettajuuttaan elämänkokemuksestaan ja per-
soonastaan rakentavaan yksilöön. Opettajuus-käsite muodostuu siten monista 
tekijöistä.  Se voidaan nähdä melko laajana opettajan työn kuvauksena, jolloin 
siihen sisältyy myös sen hetkiseen oppimiskäsitykseen pohjautuva asennoitumi-
nen omaan työhön. Organisatorisen ja hallinnollisen työnkuvan lisäksi Vertanen 
sisällyttää opettajuuteen pedagogisen toiminnan periaatteet. Opettajuus koostuu 
siten ammatille tyypillisestä toimintatavasta, työn edellyttämästä sosiaalisuudes-
ta ja opettajan persoonasta, mikä Vertasen mukaan onkin opettajuuden keskei-
sin tekijä. Kahta samanlaista opettajuutta ei ole. 
Opettajuus muodostuu kuhunkin tilanteeseen osallisien opettajien havainnoista 
ja käsitteiden rakentamisesta, siksi siitä ei voi olla olemassa vain yhtä yksioikois-
ta opettajuuden representaatiota (Patrikainen 1999, 151). Luukkainen (2004, 80 
- 81) esittää, että yhden opettajuuden sijaan on monta opettajuuden tulkintaa, 
sillä tulevaisuuden opettaja elää ja ohjaa oppilaiden opiskelua muuttuvissa ja 
monimutkaistuvissa olosuhteissa. 
Ammatillista opettajuutta rakentaa professionaalisuuden, persoonan ja sosiaali-
suuden lisäksi ammatti-identiteetti – aikaisempi ammatillinen koulutus ja työteh-
tävät. (Luukkainen 2004, 80.) Opettajan ammatti-identiteetistä on Kohosen ja 
Leppilammen (1994, 53) mukaan muodostumassa käsite ’uusi asiantuntijuus’, 
jonka keskeisiä piirteitä ovat tutkiva työhön suhtautuminen, eettinen ammattilai-
suus ja toiminta kriittisenä muutosvoimana työyhteisössä sekä yhteiskunnassa. 
Ammattikorkeakouluasetus (352/2003) määrittelee ammattikorkeakoulussa toi-
mivan opettajan tehtävät. Pedagogisen tehtävän lisäksi ammattikorkeakoulussa 
toimivan opettajan työhön kuuluvat nyt lisäksi aluekehitys- sekä tutkimus- ja ke-
hittämistyö. Tämä on asettanut opettajat uudenlaiseen tilanteeseen. Perinteisen 
pedagogisen kompetenssin lisäksi opettajan tulee pystyä vastaamaan uuden 
ammattikorkeakouluopettajuuden muihin kvalifikaatiovaatimuksiin, mikä lisää 
paineita opettajien osaamisen ja opettajuuden uudistumiselle. 
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Luukkaisen (2004) esittämä tulevaisuuskuva opettajuudesta vuonna 2010 tun-
tuisi sopivan hyvin ammattikorkeakouluopettajuuteen: Opettajan odotetaan ole-
van eettisesti näkemyksellinen ja aktiivinen yhteiskunnan kehittäjä. Opettajuu-
den ydintä ovat sisällön hallinta, oppimisen edistäminen, eettinen päämäärä, tu-
levaisuushakuisuus, yhteiskuntasuuntautuneisuus, yhteistyö, jatkuva oppiminen 
sekä itsensä ja työnsä jatkuva kehittäminen.
Hoitotyön opettajuutta ei ole määritelty, mutta sitä on aiemmin kuvattu mm. opet-
tajan käsityksinä hyvästä hoidosta (Leino-Kilpi 1988, 1990). Opettajuuden sisäl-
töalueet voidaan Holopaisen & Tossavaisen (2003) mukaan jaotella ammatti-
identiteetin, työn vaativuuden, yhteistyökumppanuuden, työyhteisössä toimimi-
sen sekä ammattikorkeakoulun monialaisuuden avulla. Salmisen (2000) tutki-
muksessa selvitettiin opettajaan kohdistuvia monia vaatimuksia (vrt. Mogan & 
Knox 1987; Nehring 1990), joihin perustuen hoitotyön opettajan työtä voidaan 
kuvata viiden kategorian avulla. Ne ovat hoitokompetenssi, opetustaidot, arvioin-
titaidot, persoonallisuustekijät sekä opettajan ja opiskelijan väliset suhteet. (Lei-
no-Kilpi, Leinonen, Hupli & Katajisto 1995; Salminen 2000.) 
Kokemuksia hoitotyön opettajuudesta Kiltakallion lastentalo -  
kehittämishankkeessa
Haasteellisinta hankkeessa oli oman epävarmuuden ja epätietoisuuden sietämi-
nen. Aloittaessani hanketyön minulla oli, hieman karrikoiden, mielikuva oikein ja 
väärin ”vedetystä” hankkeesta. Halusin oppia ”vetämään” hankkeen hyvin. Lau-
rean hankekäsikirja oli uudistettu ja sitä tuli myös testata käytännössä sen myö-
hempää täydentämistä tai korjaamista varten. Tein mielessäni käsikirjan mukai-
sen hankemuotin, johon pyrin istuttamaan hankkeen. Hankkeen ensimmäisen 
toimintavuoden ajan minulla oli jatkuvasti epämääräinen tunne, että huolimatta 
hankkeen etenemisestä ja siinä toimivien oppijoiden tyytyväisyydestä jokin ei ol-
lut kohdallaan. Myöhemmin aloin ymmärtää, että ongelmani liittyi omaan asen-
teeseeni: odotin itseltäni sellaista, mikä ei ollut käytännössä mahdollista. Minun 
ei tarvinnut tietää tai pystyä ennakoimaan kaikkea. Opettajuudessa on aina vält-
tämättä läsnä satunnaisuutta ja opettajan on mahdotonta ennakoida, miten op-
pimistilanteet etenevät (Malinen 2002). Hankkeessa oli hyvin edustettuna ne 
asiantuntijuudet, joita tarvittiin tavoitteisiin pääsemiseksi. Asiantuntijuus syntyi ti-
lannekohtaisesti käsillä olevaa ilmiötä yhdessä tarkasteltaessa ja tiedolla oli ar-
voa, jos sitä saattoi soveltaa ongelman ratkaisemiseksi (Sydänmaanlakka 2001;
Harjumäki 2000).
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Ammatillisesti ajan tasalla oleva opettaja tuntee oman alansa, ottaa vastaan 
haasteellisia, jopa riskialttiita tehtäviä ja käyttää hyödykseen saamaansa palau-
tetta (Ruohotie 1996b). Kehittämishankkeessa otetaan aina riski, kukaan ei 
hankkeen alussa tarkkaan voi tietää, mihin tuloksiin päästään. Laaja-alaisen 
asiantuntijuuden tunnistaa mm. syvällisestä sisältötiedosta ja korkeatasoisista 
ajattelutaidoista. Näiden lisäksi opettajan tulee osata työskennellä ammatissaan 
siten, että ammatillinen kehittyminen on mahdollista.
Metataidot kehittävät ydinosaamista ja hallitsevat muutosta sekä tuottavat kor-
keamman tason osaamista nopeasti muuttuvaan työympäristöön. Könnilän 
(1999) mukaan sosiaali- ja terveysalan ammatilliset ydinosaamiset edellyttävät 
ammatillisia metataitoja. Hankkeessa oppiminen tapahtuu yhteisöllisesti kehittä-
en vuorovaikutuksessa sosiaalista älykkyyttä, mikä puolestaan korostaa kriittistä 
reflektiota. Reflektiivistä työotetta onkin pidetty ammatillisen kompetenssin kes-
keisenä määreenä (Schön 1983). Tähän liittyy läheisesti hoitotyön osaamisvaa-
timus näyttöön perustuvasta toimintatavasta (STM 2003). Hankkeessa on harjoi-
teltu sosiaalista responsiivisuutta, joka on ymmärtämisen perusta ja yhteistoi-
minnallisuuden edellytys. Hanke on mahdollistanut uusien ratkaisumallien etsi-
misen yhdessä. Sosiaalinen interaktionaalisuus on taito, joka kehittyy asiakas-
työssä, mutta edellyttää mm. kykyä empatiaan. Opiskelijan sosiaalisen interak-
tionaalisuuden kyvykkyys auttaa häntä ymmärtämään asioiden ja informaation 
merkitystä sekä toimimaan niiden mukaisesti. (Könnilä 1999.) Tiedon merkityk-
sellisyys on ollut tässä kehittämishankkeessa keskeinen teema. 
Oma tarpeeni oppia hyväksi hankkeen vetäjäksi sai aikaan sen, että opiskelijoille 
ei jäänyt tilaa harjoitella sitä ja tulin siten omalta osaltani vahvistaneeksi vanhaa 
käsitystä asiantuntijuudesta, ’opettaja tietää’. Opiskelijat eivät protestoineet, 
hanketyöskentely oli heillekin uutta ja uudessa tilanteessa oli turvallista toimia, 
kun pelisäännöt olivat valmiina. Heillä oli luonnollisesti myös omat intressinsä 
hankkeessa eikä niihin välttämättä kuulunutkaan hankkeen koordinoinnin oppi-
minen. Hankkeen johtaminen oli Kiltakallion lastentalo -hankkeessa kahden 
opettajan vastuulla, mutta muuten opiskelijat osallistuivat aktiivisesti mm. hank-
keen dokumentointiin. He antoivat myös suoraa palautetta hankeprosessiin liit-
tyvistä asioista hankkeen kuluessa, joten toimintaa voitiin joustavasti muuttaa. 
Oman roolin selkiyttäminen ohjaajana ja oppimisen tukijana on ollut tärkeää ko-
ko hankeprosessin ajan. Työelämäkumppanuus edellyttää myös, että työelämää 
hyödyttäviä konkreettisia tuloksia todella syntyy, joten opettajan roolin toisenlai-
nen painotus ei voi tarkoittaa sitä, että opettaja voisi vetäytyä hankevastuusta. 
Päinvastoin, ohjaus saa uudenlaisen, entistä tärkeämmän merkityksen. Miten 
varmistaa ohjauksen keinoin, että hanke ja sen jäsenet onnistuvat tavoitteis-
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saan? Malinen (2002) puhuu opettajan eksistentiaalisesta ja epistemologisesta 
eettisestä vastuullisuudesta. Auktoriteetti- eli asiantuntijaorientaation hyväksy-
minen on epistemologian näkökulmasta opettajalle välttämätöntä. Opettaja ja 
oppija eivät ole koskaan täysin tasavertaisia kumppaneita oppiaineksen suh-
teen. Opettajan tulee myös ymmärtää opiskelijan eksistentiaaliset rajat. Oppimi-
nen on tahdonmuodostusta ja aito muutos aina vapaaehtoinen tapahtuma. Opet-
tajan tulee siis jättää uuteen tietoon sitoutuminen vain ja ainoastaan oppijan 
omalle vastuulle. Sitouttaminen ei ole edes mahdollista, sillä tahdonmuodostus 
on kokonaan oppijan omaa subjektiivista valintaa. 
Kiltakallion lastentalo -hanke oli monin tavoin haasteellinen ja myös käsitteelli-
sesti merkityksellinen kehittämishanke. Siinä oli useita toimijoita eri ammateista 
ja koulutusohjelmista, ja he puhuivat eri kieltä eri äänillä, mutta yhteinen tavoite 
motivoi heitä kaikkia. Erilaisten äänien välillä käyty vuoropuhelu hankkeen aika-
na antoi kunkin toimijan identiteetin kehitykselle ammatillisia eväitä. Dialogia 
käytiin erilaisissa oppimisympäristöissä, sekä fyysisissä että virtuaalisissa. Inter-
netpohjainen yhteinen työtila osoittautui keskeiseksi hankkeen onnistumiseen 
vaikuttavaksi tekijäksi. Työtilan rakentaminen verkkoon oli oma prosessinsa, se 
ei olisi onnistunut niin nopeasti, elleivät Laurean opettajat olisi jo aiemmin saa-
neet siihen koulutusta. Metsämuurosen (1999) mukaan opettajien teknolo-
giaosaaminen painottuu tulevaisuudessa yhä enemmän kansainvälisyys- ja yrit-
täjyysosaamisen ohella. 
Tutkivan opettajuuden soveltaminen autenttiseen työelämän kehittämistyöhön 
yhdessä Kiltakallion työntekijöiden, Laurean opiskelijoiden ja opettajien kanssa 
on antanut mahdollisuuden uudistua ja kasvaa työssäni ammattikorkeakoulu-
opettajana. Tutkiva ote ei ole kohdistunut vain tutkittaviin ilmiöihin vaan myös 
omaan toimintaani. Tutkiva opettajuus on tässä hankkeessa toteutunut kohdal-
lani lähinnä kehittävänä ja kriittisenä itsereflektiona, omaa opetustyötä ja opetta-
jaidentiteettini pohtimista unohtamatta. Reflektio on edennyt ja kehittynyt sykli-
sesti, mikä on toimintatutkimukselle tyypillinen etenemistapa. Kokemuksien ref-
lektointi yksin ja yhdessä on myös muovannut hanketyöryhmän käsityksiä kehit-
tämispohjaisen oppimisen mallin soveltuvuudesta työelämän kanssa toteutetta-
vaan työn kehittämiseen. Eräs keskeisimmistä hanketyöskentelyyn liittyvistä ke-
hittymistavoitteistani jatkossa on suunnitelmallinen hankkeessa kirjoittaminen 
hankkeesta kirjoittamisen sijaan. (vrt. Lambert 2005.) 
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Tutkivan otteen perustana on Ahteenmäki-Pelkosen (2003) mukaan kokonais-
valtainen tiedonkäsittelyprosessi – ihmisen, tiedon ja todellisuuden olemuksen 
sekä näiden välisten suhteiden jatkuva kysyminen. Tämän kyselyn näkyväksi te-
keminen merkitsee opettajan omakohtaisen koulutusfilosofian julkistamista. 
Sari Haapa, THM, lehtori 
Laurea-ammattikorkeakoulu 
sari.haapa@laurea.fi
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Tarja Rinne 
Aitoa oppimista autenttisessa 
ympäristössä
Tämän artikkelin taustalla on Laurea-ammattikorkeakoulun matkailun koulutusoh-
jelmassa joulukuussa 2005 toteutettu opintojakso autenttisessa oppimisympäris-
tössä (Kuva 1). Opiskelijat suorittivat Elämykset ja ohjelmapalvelu -opintojakson 
Länsi-Lapissa Olostunturilla ja Jeriksellä työskentelemällä kiireisessä ilmapiirissä 
englantilaisten ja irlantilaisten joulumatkailijoiden parissa. Artikkelin keskeisenä 
kysymyksenä oli, toteutuvatko oppimiselle asetetut tavoitteet tällaisessa ympäris-
tössä ja mikä on opettajan rooli. Asiaa on analysoitu Herringtonin ja Oliverin 
(2000) autenttiselle oppimisympäristölle asetettujen yhdeksän kriittisen ominai-
suuden avulla. Aineistona ovat olleet opiskelijoiden tuottamat kirjalliset materiaalit 
sekä käytännön havainnot. 
Kuva 1. Opiskelijat Lapin autenttisissa olosuhteissa 
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Uudenlaista oppimista 
Laurean käyttöönottama uusi oppimismalli Learning by Developing (myöhemmin 
LbD), vapaasti suomennettuna tutkiva oppiminen kehittämishankkeissa, tarkoit-
taa työn kautta oppimista (Esitys laatuyksiköksi 2004). Erilaisia työn kautta op-
pimiseen viittaavia käsitteitä on pedagogisessa kirjallisuudessa runsaasti. Muita 
käytettyjä termejä ovat esimerkiksi työperusteinen oppiminen, työstä oppiminen, 
työhön oppiminen, työpaikalla oppiminen, tehtäväoppiminen ja tekemällä oppi-
minen. (Ahola, Kivelä & Nieminen 2005, 45.) 
Laurean LbD:n tarkemmassa määrittelyssä puhutaan yhteistyöprosessista työ-
elämän kanssa, jossa oppimisen kohteena ovat autenttiset työelämän kehittä-
mis- ja ongelmatilanteet. Lyhyesti määriteltynä LbD voidaan myös sanoa, että se 
merkitsee autenttisuuteen, tutkimuksellisuuteen ja kohtaamiseen perustuvaa 
uutta luovaa oppimista. (Esitys laatuyksiköksi 2004, 1 - 2.) 
PD-koulutuksessamme pedagogisen tehtävän viitekehyksenä oli tutkiva oppimi-
nen, jossa korostuu erityisesti opettajan rooli oppimisen ohjaajana. Siinä kes-
keistä on käytännön ja teorian vuoropuhelu tosielämän kontekstissa, kun hae-
taan vastausta sen tyyppisiin kysymyksiin kuin, miten parannan ja kehitän ny-
kyistä toimintaani. Tutkivan oppimisen toteuttaminen on aina monimutkainen 
prosessi, joka edellyttää muutoksia opettajan rooleissa, tiedoissa ja taidoissa. 
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999.) 
Tämän artikkelin tavoitteena on tarkastella tilannetta, jolloin opetus ja oppiminen 
tapahtuvat todella autenttisissa olosuhteissa. Mitkä tekijät silloin on otettava 
huomioon, toteutuvatko oppimiselle asetetut tavoitteet ja minkälainen on opetta-
jan rooli tällaisessa opetuksessa.  
Käytännön tarkastelukohteena on Laurea-ammattikorkeakoulun matkailun koulu-
tusohjelmassa joulukuussa 2005 Olostunturilla toteutettu projekti, jossa opiskeli-
jat suorittivat Elämykset ja ohjelmapalvelu -opintojakson työskentelemällä ohjel-
mapalveluyrityksen palveluksessa autenttisessa ympäristössä ja aidoissa työ-
tehtävissä. Asiakkaina olivat sekä englantilaiset että irlantilaiset perhematkailijat, 
jotka tulivat päivän tai kahden vierailulle tapaamaan aitoa joulupukkia. Vastaa-
vanlainen projekti toteutettiin ensimmäisen kerran joulukuussa 2004, mutta sitä 
ei tarkastella tässä yhteydessä. 
Autenttista oppimisympäristöä tarkastellaan Herringtonin ja Oliverin (2000) yh-
deksän kriittisen ominaisuuden avulla. Aineistona ovat olleet opiskelijoiden en-
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nakkotehtävät, jälkikäteen tehdyt oman oppimisen arvioinnit sekä opettajan te-
kemät havainnot paikan päällä. Keskeisinä kysymyksinä tarkastellaan seuraavia: 
Onko autenttisessa ympäristössä tapahtunut oppiminen täyttänyt sille ase-
tetut tavoitteet? 
Muuttuuko opettajan rooli, kun oppiminen irrotetaan kokonaan tavanomai-
sesta ympäristöstä ja sen normistoista? 
Autenttisuuden käsite 
Nykysuomen sanakirjan mukaan autenttinen tarkoittaa oikeaperäistä, varmaa, 
väärentämätöntä ja luotettavaa (Nykysuomen sanakirja 1992, 139). Laurean pe-
dagogisen strategian (2002) mukaan oppiminen voi tapahtua ja tapahtuukin siis 
aidoissa työelämän tilanteissa, jolloin voidaan oppia kuinka tietämystä ja taitoja 
sovelletaan jokapäiväisessä elämässä. Opettajan roolina on olla innovoija ja oh-
jaaja sekä tuotetun osaamisen ja vaikuttavuuden arvioija. 
Aarnio, Enqvist ja Helenius (2002) korostavat, että autenttisuus edellyttää dialo-
gista luomista, rakentamista ja löytämistä. Autenttisuus ohjaa myös toimintaan, 
jossa tekijä ottaa vastuun itsestään. He viittaavat Tayloriin, jonka mukaan hie-
noimmillaan autenttisuus toteutuu oppijayhteisössä, jossa luovutaan toistamises-
ta ja jäljittelystä sekä edetään luovassa oppimisprosessissa omaperäisiin tuo-
toksiin. Autenttisuus voi syntyä tai sitä voidaan arvioida esimerkiksi ihmisen mie-
len, toiminnan, kumppanuusyhteyden tai asioiden näkökulmasta. Autenttisuus 
on yhteydessä kaikista näistä näkökulmista oppimiseen ja osaamisen rakenta-
miseen.  Opiskelijan sitoutuminen ja omistajuuden tunne osaamisen kehittämi-
sessä kytkeytyvät autenttisuuden kokemuksen syntymiseen ja säilymiseen op-
pimisprosessissa. Kun autenttisuus toteutuu, silloin oppimisen omistajuus saa ti-
laa, ja myös helposti syrjään vetäytyvät sitoutuvat.
Teoreettisenä viitekehyksenä autenttisen oppimisympäristön ominaisuudet 
Herringtonin ja Oliverin (2000) mukaan autenttista oppimisympäristöä tulisi tar-
kastella seuraavan yhdeksän kriittisen ominaisuuden avulla. 
1. Mikä on aito autenttinen oppimisympäristö? 
Autenttisella oppimisympäristöllä tarkoitetaan sitä, että opetus todella siirretään 
siihen kuuluvaan aitoon ympäristöön, oli se sitten sairaala sairaanhoitajien ope-
tuksessa, merellinen ympäristö meribiologien opetuksessa tai koululuokka opet-
tajien opetuksessa. (Herrington & Herrington 2005, 4.) 
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2. Autenttiset tehtävät 
Tehtävät voivat muodostaa yhden tärkeän aspektin oppimisympäristössä. Tehtä-
vien tulee yleensä täydentää opetusta, mutta ne voivat muodostaa myös opetuk-
sen ytimen. Autenttiseen oppimisympäristöön liittyvät tehtävät voidaan tehdä etu-
käteen tai jälkikäteen arvioinnin yhteydessä. (Herrington & Herrington 2005, 4 - 5.) 
3. Asiantuntijoiden ja heidän prosessiensa työskentelyn seuraaminen 
Asiantuntijoiden työskentelyn seuraaminen heijastaa vanhaa kisälli-oppipoika  
-mallia. Tässä vaiheessa kyse voi olla myös työharjoittelusta. Kuitenkaan kysy-
myksessä ei saisi olla vain mekaaninen työn seuraaminen, vaan opiskelijoiden 
tulisi parhaassa mahdollisessa tapauksessa aistia myös työyhteisön sosiaalinen 
ilmapiiri ja mahdolliset piilotekijät. Nykyteknologia antaa loistavat mahdolliset au-
tenttiselle seuraamiselle esimerkiksi videoiden, internetin ym. avulla. (Herrington 
& Herrington 2005, 5.) 
4. Monipuoliset roolit ja näkökulmat 
Kun opiskelija pääsee autenttiseen ympäristöön, se voi olla ainutlaatuinen tilai-
suus ja sitä tulisi hyödyntää tutustumalla mahdollisimman monipuolisesti erilai-
siin rooleihin ja seikkailla ympäristössä ristiin rastiin (Herrington & Herrington 
2005, 6.) 
5. Yhteistoiminnallinen oppiminen 
Opiskelijoita tulisi rohkaista sekä työskentelemään yhdessä että osallistumaan 
aktiivisesti yhteisten ongelmien ratkaisuun. Useimmiten ongelmat ovat sellaisia, 
joita ei voi tehdä itsenäisesti. (Herrington & Herrington 2005, 6.) Yhteistoiminnal-
lisessa oppimisessa korostuvat Herringtonin ym. (2005) mukaan sekä oppimisen 
tiedolliset tavoitteet että opiskelijoiden sosiaalisten suhteiden kehittyminen, jotka 
molemmat ovat yhtä tärkeitä.
6. Reflektointi 
Refleksiivisyys on Deweyn (1963) mukaan siltana kokemuksen ja oppimisen vä-
lillä, jossa uudelleen näkeminen mahdollistaa suunnan muuttamisen. Reflektio 
on uuden tiedon omaksumisen mahdollisuus. Reflektio on Jarviksen (1999) mu-
kaan oman toiminnan perusteiden, lähtökohtien sekä seuraamusten kriittistä 
analysointia. Reflektointimenetelminä voidaan käyttää portfoliota, esseen kirjoit-
tamista, loppuraportin suullista esittämistä ja verkon hyväksikäyttöä (Herrington 
& Herrington 2005, 6). 
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7. Lopputulosten esittäminen 
Tulosten ja loppuraporttien esittämisessä tulisi käyttää erilaisia viestintämuotoja, 
esimerkiksi julkisia esiintymisiä sekä opettajille, työelämän edustajille, mutta eri-
tyisesti oman ikäpolven edustajille. (Herrington & Herrington 2005, 8.) 
8. Valmentaminen ja tukeminen 
Opettajan rooli autenttiseen oppimisympäristöön valmisteltaessa voi olla val-
mentajan rooli. Opettaja ei kuitenkaan yksin riitä valmentajaksi, vaan siihen tarvi-
taan myös työelämän edustajia, opiskelijatovereita ja useimmiten nykyajan tieto-
teknologiaa. Opettajan roolin ei pidäkään olla varsinaisesti opettava, vaan opis-
kelijaa tukeva. (Herrington & Herrington 2005, 8.) 
9. Arviointi 
Arvioinnilla on kolme tärkeää (Brown 1997) tavoitetta. Ensimmäinen on oppimisen 
ohjaaminen ja tukeminen. Tällöin arvioinnin avulla saadaan palautetta omasta op-
pimisesta. Tämä on keskeistä itsearvioinnissa. Toinen arvioinnin tavoite on kont-
rolloiminen, joka perinteisessä opetuksessa on ollut ylikorostunutta. Kolmas tavoi-
te on opetuksen kehittäminen. Mitkä olivat jakson heikkoudet ja vahvuudet, saavu-
tettiinko sille asetetut tavoitteet? (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2002, 106.) Ar-
viointi on paljolti perustunut opettajan tekemään yksilölliseen arviointiin. Kun op-
piminen tapahtuu autenttisessa ympäristössä, voidaan joutua arvioimaan suurem-
paa joukkoa yhdessä. (Herrington & Herrington 2005, 8.) 
Kohderyhmä ja aineistot 
Tässä artikkelissa kohderyhmänä on ollut joulukuussa 2005 noin kahden viikon 
ajan työskennellyt 14 opiskelijan ryhmä. Ohjaava opettaja ei ollut mukana, mutta 
vieraili kohteessa kolmen päivän ajan.
Tarkastelun kohteena on koko Elämykset ja ohjelmapalvelut –opintojakso ja 
kaikki siihen liittyvät tehtävät. Aineistona on käytetty myös opiskelijoiden ennak-
kotehtävänä tehdyt raportit, joissa opiskelijat teoreettisen tarkastelun lisäksi kir-
jasivat oman oppimisensa tavoitteet. Projektin jälkeen opiskelijat tekivät kirjalli-
sesti vapaamuotoisesti oman arvionsa siitä, mitä he olivat oppineet autenttises-
sa oppimisympäristössä. Aineistona ovat myös ohjaavan opettajan havainnot 
paikan päällä.
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Olostunturi matkailuopiskelijoiden autenttisena oppimisympäristönä 
Laurea-ammattikorkeakoulun lähinnä toisen vuoden matkailuopiskelijat ovat 
kahtena vuonna, 2004 ja 2005 olleet suorittamassa pakollisiin opintoihin kuulu-
vaa opintojaksoa työskentelemällä autenttisissa olosuhteissa Olostunturilla ja 
hotelli Jeriksellä (myöhemmin käytetään vain nimeä Olostunturi). Asiakkaina 
ovat olleet sekä englantilais- että irlantilaisperheet. Olostunturilla ja Jeriksellä 
vierailee vuosittain joulukuussa noin 5 000 englantilaisen matkanjärjestäjän Can-
terbury Travelin matkailijaa. Ohjelmapalveluista huolehtii tällä alueella Tunturijo-
tos Safaris, jonka alaisuudessa myös Laurean opiskelijat suorittivat tehtäviään. 
Perheet viipyivät perillä yhdestä vuorokaudesta kolmeen vuorokauteen. Laurean 
opiskelijat eivät saaneet palkkaa työskentelystään. Joulukuussa 2004 Olostuntu-
rilla 25 opiskelijaa olivat siellä neljän viikon ajan, kun taas jouluna 2005 14 opis-
kelijaa olivat siellä runsaan kahden viikon ajan. 
Olostunturilla työskentelyä kokonaisuudessaan on tarkasteltu seuraavassa ai-
emmin esitetyn Herringtonin ja Oliverin (2000) yhdeksän kriittisen ominaisuuden 
avulla.
Olostunturi autenttisena ympäristönä
Opiskelijat työskentelivät yhdessä muiden työntekijöiden kanssa ohjelmapalve-
luyrityksessä, eikä heillä ollut minkäänlaista erikoisasemaa. Työtahti oli kova, 
päivät epäsäännöllisiä ja olosuhteet talviset. Englantilaiset ja irlantilaiset perheet 
olivat maksaneet matkastaan paljon, kyseessä oli useimmille ”once in the lifeti-
me” -matka. Kaiken oli sujuttava tarkan aikataulun mukaan, eikä väsymys tai 
työtahti saanut näkyä työntekijöiden asiakaspalvelussa. 
Annetut tehtävät
Etukäteen oli ollut luentoja mm. turvallisuudesta ja ohjelmapalveluista. Opiskeli-
jat tutustuivat Lapin joulumatkailuun kirjoittamalla esseen edellisen vuoden leh-
tiartikkelien perusteella. Varsinainen ennakkotehtävä oli henkilökohtaisesti tehty 
raportti, jossa kerrattiin luennoilla opittuja asioita, tutustuttiin käsitteisiin, ennakoi-
tiin omaa työskentelyä ja asetettiin oppimiselle tavoitteet. 
Tämän raportin työstäminen on täyttänyt osaltaan oman oppimisen tavoitteita. 
Raportin teon myötä koen ymmärtäväni käsitteet elämys ja ohjelmapalvelut sekä 
olen tietoinen lainsäädäntö- ja turvallisuusasioista. Yritysesittelyiden tekeminen 
antoi näkökulman siitä, minne olemme menossa ja minkälaisia palvelutaitoja tar-
vitaan. Tavoitteeni työssä oppimiselle Tunturijotos Oy:ssä on oppia toimimaan 
ohjelmapalveluyrityksessä ja ymmärtää kokonaisvaltaisesti, mitä kaikkia toimin-
toja tulee huomioida, kun toimitaan suurten asiakasryhmien kanssa. Yksi omista 
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tavoitteistani on englannin kielitaidon ylläpitäminen ja kehittäminen. (Opiskelija v. 
2005.)
Asiantuntijoiden seuraaminen
Opiskelijat joutuivat aitoon tilanteeseen melko lyhyen perehdyttämisen jälkeen ja 
turvautuivat aikaisemmin olleiden työntekijöiden ammattitaitoon. Lapista kotoisin 
olevat työntekijät toimivat korvaamattomina asiantuntijoina, kun kyseessä olivat 
kaamosajan talviset olosuhteet. 
Positiivista oli huomata, kuin suuri joukko toisilleen tuntemattomia ihmisiä tutus-
tui toisiinsa työn merkeissä ja suoriutui työtehtävistä luontevasti. (Opiskelija v. 
2005.)
Monipuoliset roolit ja näkökulmat
Laurean matkailuopiskelijat toimivat varsin moninaisissa tehtävissä; bussioppai-
na, jotka huolehtivat ryhmästä koko matkan ajan, varusteiden hoitajina, erilaisten 
aktiviteettien vetäjinä, infopisteiden hoitajina ja erilaisissa meille suomalaisille 
tuntemattomissa englantilaisten tonttujen rooleissa. Vuonna 2004 opiskelijat 
toimivat lähes koko kuukauden samassa työtehtävässä, vuonna 2005 osasimme 
vaatia opiskelijoille jakson aikana eri rooleja. Tämä vaatimus ei kuitenkaan ollut 
itsestään selvä toimeksiantajan taholta, joiden tavoitteena oli tehokas työskente-
ly, jossa jokainen osaa määrätyn roolinsa mahdollisimman hyvin. 
Miinusta tuottaa vain Oloksen puolelta työnantajat, jotka ignoorasivat täysin toi-
veemme siitä, mitä työtehtäviä haluaisimme tehdä tai ainakin kokeilla ja missä 
itse tunsimme olevamme parhaita. (Opiskelija v. 2005.) 
Yhteistoiminnallinen oppiminen
Laurean opiskelijat muodostivat oman tiiviin ryhmänsä, jonka olemassaolo oli 
todella tärkeä. He valmistautuivat matkaan yhdessä, matkustivat junalla Rova-
niemelle, asuivat rajavartiolaitoksen tyhjillä kasarmeilla, työskentelivät yhdessä 
ja viettivät vapaa-aikansa yhdessä. Ryhmä toimi tukena, turvana ja ongelmien 
suodattajana.
Luokan yhteishenki oli koko matkan ajan loistava :). (Opiskelija v. 2005.) 
Ryhmän merkitys korostui myös oppimisessa. Opiskelijat ottivat vastuun yhtei-
sistä tavoitteista ja oppivat ryhmän avulla uusia tehtäviä. Opintojakson jälkeen 
arviointi tapahtui ryhmän avulla. 
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Reflektointi
Opiskelijat reflektoivat toimintaansa varmasti monin sellaisin tavoin, jotka eivät 
tavoittaneet ohjaavaa opettajaa. Annettujen tehtävien avulla voidaan tarkastella 
oppimiselle asetettuja tavoitteita ja jälkikäteen tehtyjä arviointeja oppimisesta. 
Vastauksia on analysoitu ryhmitellen sieltä esiin tulleita teemoja. 
Ensimmäiseksi analysoitiin omalle oppimiselle asetettujen tavoitteiden sisältöä. 
Tavoitteet oli kirjattu varsin selkeästi ja sieltä oli helppo ryhmittelyn avulla löytää 
tiettyjä ryhmiä. Kaikki mukana olleet 14 opiskelijaa olivat kirjanneet tavoitteet. 
Oppimisen tavoitteista nousivat esiin 
• ohjelmapalveluyrityksen toimintatavat ja prosessien tunteminen (13 mainintaa) 
• kielitaidon kehittäminen (13 mainintaa) 
• asiakaspalvelu- ja vuorovaikutustaidot (9 mainintaa) 
• erilaisten kulttuurien kohtaaminen (8 mainintaa) 
• Lapin luonnon ja matkailun merkityksen ymmärtäminen (7 mainintaa). 
Olen innokas näkemään tällaisen täysin tuotteistetun joulun luomisen, ohjelmi-
neen ja majoituksineen. Kuinka kaikki toimii käytännössä. Uskon tämän parin 
viikon työskentelyn antavan minulle matkailualalta enemmän kuin kaksi viikkoa 
koulussa koskaan pystyisi antamaan. Otan siitä kaiken irti! (Opiskelija v. 2005.) 
Molempina vuosina opiskelijat suorittivat osasuorituksia myös englannin kielessä 
ja asiakaslähtöisessä palveluprosessissa, joten oli luontevaa, että nämä asiat 
nousivat esiin. Opiskelijoiden tavoitteita voi pitää järkevinä ja johdonmukaisina.
Työskentelyn jälkeen opiskelijoilta pyydettiin vapaamuotoiset kirjaamaan arviot 
siitä, miten oppiminen onnistui ja mitä opittiin autenttisissa olosuhteissa. Alun 
perin toivottiin, että arvioinnit tehdään heti paluumatkalla, mutta kokemus oli eh-
kä liian tuore ja arvioinnit saapuivat vasta hiljalleen joulun jälkeen. Oman oppi-
misen arvioinnin teki 13 opiskelijaa. 
Vuonna 2005 oppimisen arvioinnin aineistosta nousi selkeästi vain yksi asia 
• ohjelmapalveluyrityksen toimintatapojen oppiminen kokonaisuudessaan (13 
mainintaa)
Autenttisessa ympäristössä saa realistisen kuvan siitä, mitä kaikkea elämysten 
tuottamiseen kuuluu; paljon sidosryhmiä, kiireisiä aikatauluja, työhön sitoutumis-
ta ja nopeasti muuttuviin tilanteisiin sopeutumista. (Opiskelija v. 2005.) 
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Vaikka tavoitteissa oli eritelty hyvin eri oppimisen muotoja, jälkikäteen kaikki vas-
tanneet arvioivat käytännössä vain kokonaisuutta. Kaikissa vastauksissa koros-
tui autenttisen oppimisympäristön merkitys ja vaihtelu normaaliin oppimisympä-
ristöön verrattuna. Kahdessa vastauksessa valiteltiin kuitenkin sitä, ettei englan-
nin kieltä oppinut niin paljon kuin ennalta kuvitteli. Vastauksissa oli myös kritiik-
kiä työnantajaa kohtaan.
Tulosten esittäminen
Opintojakso päätetään yhteiseen tilaisuuteen, jossa arvioidaan opintojakson on-
nistumista. Omatoimisesti opiskelijat laativat heti palattuaan huumorintajuisen 
videon, jossa kuvataan vapaa-ajan viettoa. Valokuvia on tallennettu noin kym-
menen kameran voimin ja ne ovat kaikkien katsottavissa tietokoneen verkko-
asemalta.
Valmentaminen ja tukeminen
Opettajan rooli ei tullut esiin opiskelijoiden arvioinneissa. Opettaja oli toteuttanut 
vastaavanlaisen projektin edellisenä vuonna, joten tietynlaista kokemusta oli ker-
tynyt. Ensimmäisenä vuonna etukäteisvalmentaminen oli vaikeaa, eikä se vält-
tämättä ihan oikeaan osunutkaan. 
Vuonna 2005 koko projektin valmistelu oli aloitettu ajoissa neuvottelemalla työ-
elämän edustajan kanssa ja sopimalla pelisäännöistä. Vaikka ohjaava opettaja 
ei matkustanutkaan opiskelijoiden mukana, hän oli kuitenkin taustavoimana ja 
soittaa sai vaikka keskellä yötä. Ohjaava opettaja vieraili Oloksella kolmen päi-
vän ajan jakson loppupuolella. 
Arviointi
Suoritettavaan opintojaksoon kuului vuonna 2005 luentoja, artikkelipohjainen 
essee jouluaiheisista artikkeleista, kirjallinen raportti etukäteen, työskentely au-
tenttisessa ympäristössä ja oman oppimisen arviointi. Raporttien ja esseiden ar-
viointi sujuu perinteisilläkin menetelmillä, mutta miten opettaja arvioi työskente-
lyä autenttisessa ympäristössä, jossa ei ole ollut mukana? 
Opettaja, saadaanhan me kaikki Oloksella työskennelleet viitonen arvosanaksi. 
Me ollaan oltu niin hyviä! (Opiskelija v. 2005.) 
Opintojakson arvioinnin ja oikeudenmukaisen opintopistejaon kannalta tarkka 
suunnittelu etukäteen on ehdottoman tarpeellista. (Opiskelija v. 2005.) 
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Opittiinko oikeita asioita? 
Jos Elämykset ja ohjelmapalvelujen -opintojakson päätavoitteena oli juuri sen 
alan asioiden oppiminen, niin tavoitteisiin voidaan katsoa päästyn vuonna 2005. 
Opiskelijat korostivat arvioinneissaan oppimista kokonaisuutena. Lisäksi voi olet-
taa, että oppiminen oli monipuolista, vaikka opiskelijat eivät sitä erikseen mai-
ninneetkaan.
Opettajan roolin arvioiminen perustuu subjektiivisiin kokemuksiin ja omiin ha-
vaintoihin, sillä opiskelijat eivät arvioineet opettajan roolia. Päällimmäiseksi opet-
tajan roolissa nousi se, että opettaja koki vahvasti olevansa yksi oppijoista. Toi-
sena vahvana asiana nousi opettajan merkitys projektin ankkuroijana oppi-
misympäristöön.
Ohjaavan opettajan oli toimittava tietynlaisena välittäjänä työelämän ja opiskeli-
joiden välillä. Oli hankalaakin vaatia opiskelijoille monipuolisia, vaihtelevia töitä, 
samalla, kun tiesi yritysten työskentelevän kovassa paineessa, mahdollisimman 
tehokkaasti ja taloudellisesti. 
Opettajan käynti opiskelijoiden työ- ja asumisympäristössä oli kumpanakin 
vuonna ehdottoman tärkeää. Se oli turvallisuutta lisäävä tekijä, opettajan läsnä-
olo auttoi reflektoimaan, motivoimaan ja valoi itseluottamusta. Ilman näitä käyn-
tejä opiskelijat eivät olisi voineet antaa välitöntä palautetta, eikä opettaja muistut-
taa oppimisen tavoitteista. Näin kokemus olisi voinut jäädä opetuksesta irralli-
seksi henkilökohtaiseksi elämykseksi. Mukava havaita, että opettaja ei ole tar-
peeton uudenlaisiakaan oppimismenetelmiä sovellettaessa. 
Opettajan kannalta ratkaisemattomaksi jäi arvioinnin onnistuminen. Uusien, 
opiskelijoita aktivoivien pedagogisten menetelmien käyttöönotto ei siis automaat-
tisesti paranna opiskelijoiden oppimista, mikäli arviointi- ja palautekäytännöt no-
jaavat perinteiseen opettamiseen (Ahola, Kivelä & Nieminen 2005,163). 
Joulukuussa 2005 sattui Lapissa varsin järkyttävä onnettomuus Husky-safarilla, 
jossa kaksi italialaisnuorta sai surmansa (HS 28.12.2005.) Tämä tapaus tuli esiin 
opiskelijoiden kanssa keskusteluissa ja erityisesti Oloksella olleita opiskelijoita mo-
tivoi turvallisuusasioiden ymmärtäminen yhä paremmin. Sama pätee myös positii-
visten uutisten kohdalla. Motivoituneet, asiasta innostuneet opiskelijat haluavat 
oppia asioista lisää, lukemalla ja tutkimalla. Siihen ei opettajaa enää tarvita. 
Oikea osaaminen tarkoittaa sitä, että tekijä pystyy yhdistämään teoreettisen tie-
don käytännön työhön. Kun osaamisen ongelma on oppijalle aito, se herättää 
mielenkiinnon selvittää asiaa teoreettisesti ja prosessin edetessä lisää halua ai-
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na laajemmin ja syvemmin hallita asioita. Halu tietää ja taitaa tulee sisältäpäin, 
ja se yhdistyy haastavaan käytäntöön. (Aarnio & Enqvist & Helenius 2002, 28.) 
Jos nämä kaksi tapaa, autenttinen ja teoria yhdistetään, olisi se tietysti paras ta-
pa oppia :) (Opiskelija v. 2005.) 
Kuva 2.  ”Tälläisia jaksoja lisää!” (Opiskelija v. 2005). 
Tarja Rinne, VTM, lehtori 
Laurea-ammattikorkeakoulu
tarja.rinne@laurea.fi
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Matti Erkamo 
Kokemuksia uudistuvasta opetta-
juudesta
Uudistuva opettajuus -PD-koulutuksen tavoitteena on uudistaa ja kehittää opet-
tajuutta vastaamaan ammattikorkeakouluille annettua kolmea tehtävää: pedago-
giaa, aluekehitysvaikutusta ja tutkimusta sekä kehitystä. Olen pohtinut kolmea 
tehtävää omalta kannaltani ja löytänyt selviä yhtymäkohtia aikaisempaan työhis-
toriaani, etenkin tutkimuksellisuuteen. PD-koulutuksen aikana olen havainnut, et-
tä moni asia on tuntunut tutulta; en vain ole osannut ajatella toteuttavani sitä 
kolmen tehtävän mallin mukaisesti. Koulutus on vahvistanut hankeosaamistani 
ja kykyäni ohjata hankkeita. 
Tutkimuksellisuus osana asiantuntijuutta 
Tutkimuksellisuus on ollut arkipäivää työssäni jo parikymmentä vuotta, ja nyt 
suhteellisen tuoreena opettajana olen yrittänyt tuoda sitä omaan opetukseeni. 
Tähän mennessä tutkimuksellisuuden sitominen opintojaksoihin on ollut kovin 
haasteellista, mutta uuden juonneopetussuunnitelman uskon antavan poikkeuk-
sellisen hyvät mahdollisuudet tuoda tutkimuksellisuus mukaan arkipäivän ope-
tukseen LbD:n kautta. Työelämä tarvitsee asiantuntijoita, joilla on valmius en-
nakkoluulottomasti omaksua uusia asioita ja joilla on kokemusta ongelmanrat-
kaisusta niin itsenäisesti kuin ryhmässä.
Hakkarainen, Lonka & Lipponen (2000) kuvaavat asiantuntijuuden kehitystä 
aloittelijasta kehittyvän vaiheen kautta päteväksi, jolloin hallittavan tiedon mää-
rän kasvaminen lisää niin paljon tarvittavia ratkaisumalleja, että oppijan on kehi-
tettävä hierarkkista päätöksentekokykyään. Samoin sitoutuminen yhteisön ta-
voitteisiin ja vastuun ottaminen yhteisön yhteisistä tavoitteista lisääntyy. 
Hakkarainen, Lonka & Lipponen (2004) kertovat asiantuntijuuden kehityksen 
avaimena olevan syvenevän ongelmanratkaisun. Aloittelijalle hankalat ongelmat 
ovat asiantuntijalle rutiiniratkaisuja. Kuitenkin esimerkiksi kirjoittamisessa asian-
tuntijoiden ongelmanratkaisuprosessi muistuttaa aloittelijan tapaa lähestyä on-
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gelmanratkaisua. Asiantuntijuuden ytimenä on uusien ongelmien ratkaisutaitojen 
kehittyminen. Julkaisussa todetaan myös, että asiantuntijuuden kannalta on tär-
keää erottaa kiteytynyt ja joustava tietämys. Kiteytyneellä tietämyksellä tarkoite-
taan ongelmien rutiininomaista ratkaisua yksilön omaksumien, rutiininomaisten 
ratkaisumallien avulla. Joustava tietämys sitä vastoin kuvaa uusien ongelmien 
ratkaisussa tarvittavien ominaisuuksien johtamista asiantuntijan tiedosta. Asian-
tuntijuuden kehittymisen kannalta yksilön joustava tietämys muuttuu kiteyty-
neeksi ja vapauttaa uusia voimavaroja ongelmanratkaisuun. 
PD-koulutuksen aikana minulle on käynyt selväksi, että olen soveltanut jossain 
määrin tutkivan oppimisen työskentelytapoja omassa työssäni jo kauan, vaikken 
ole osannut nimetä metodia. Toimiessani aiemmin elintarviketeollisuudessa 
neuvontapäällikön toimessa tehtävänäni oli mm. esille tulleiden ongelmien rat-
kaisun etsintää mm. kirjallisuuden avulla yhteistyössä asiakkaan kanssa, ja pro-
sessin lopputuloksena syntyi uutta teoriaa kunkin ongelman ratkaisumalliksi jaet-
tavaksi muille. Tällöin joustavasta asiantuntijuudesta kehittyi kiteytynyttä yhtei-
sön asiantuntijuutta. Ennen PD-koulutusta en kuitenkaan osannut kytkeä toimin-
tatapaa opetukseeni vaan olen opettanut lähinnä perinteisen opettajalähtöisesti. 
Olen PD-koulutuksen rohkaisemana pyrkinyt tuomaan LbD-mallin mukaista ta-
paa toimia myös opetukseeni, mutta olen kokenut soveltamisen haasteelliseksi. 
Opettajan rooli muuttumassa 
Hakkarainen ym. (2004) toteavat, että opettajalla ja tutorilla on ratkaiseva rooli 
tutkivan oppimisen onnistumisessa. Opettajan roolina on ohjata opiskelijat sy-
ventymään tutkittaviin ilmiöihin ja ongelmiin sekä rohkaisemaan heitä käsitteel-
listen luomusten tuottamiseen, edelleen kehittelyyn ja kriittiseen lähestymista-
paan. Opettaja ei välitä tietoa suoraan, vaan hänen tarkoituksenaan on ohjata 
opiskelijoita asettamaan ongelmia, luomaan omia teorioitaan ja etsimään uutta 
tietoa. Opettaja voi asiantuntijana suunnata tutkimusprosessia olennaisiin asioi-
hin ja selittää vaikeasti ymmärrettäviä asioita. 
Eteläpellon ja Tynjälän (2005) mukaan ”kun asiantuntijuus nähdään jatkuvana 
ongelmanratkaisuprosessina, työskentelynä omien kykyjen ylärajoilla ja itsensä 
ylittämisenä, tullaan hyvin lähelle oppimisen käsitettä”.  Hän määrittää asiantun-
tijuuden siten, että sen keskeinen olemus liittyy oppimiseen. Asiantuntijuutta ei 
voi enää pitää pysyvänä pätevöitymisen ja koulutuksen kautta hankittuna omi-
naisuutena, vaan asiantuntijuus on nykyään jatkuvaa itsereflektiota ja oppimista 
eri tilanteissa. Asiantuntijuutta ei tule sitoa oppiarvoihin tai opintojen pituuteen, 
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vaan sitä pitää tarkastella toimintatapana, jota voi hyödyntää niin autonasentaja 
kuin professorikin. 
”Opettajan tehtävä t&k-hankkeisssa ei ole toimia tiedon jakajana, vaan yhteis-
työssä opiskelijoiden kanssa luoden uutta tietoa. Opettajan rooli asiantuntijana 
muuttuu ja opettaja käyttää osaamistaan uudella tavalla. Opettajan osaamisessa 
korostuu vahvasti toimialan tietorakenteiden hallinta, ja myös kyky ohjata osaa-
misen kehittymistä niin hankkeen tulosten kuin oppijankin suunnassa. Toimies-
saan yhteistyöverkostossa ja osana kehittämistiimiä opettajalta vaaditaan kom-
munikatiivisia ja sosiaalisia taitoja. Opettajalla on vahva merkitys oppimismyön-
teisen ilmapiirin luomiselle ja siten opiskelijoiden motivaatiotasolle” . (Fränti & Pi-
rinen 2005.) 
Fräntin ja  Pirisen (2005) mukaan opiskelijat saavat hankkeiden kautta koske-
tuksen aitoihin työelämän kehittäjiin. Vuorovaikutus antaa mahdollisuuden kehit-
tyä osaamisessa, toimia työelämän verkostoissa ja siirtyä joustavasti työelä-
mään. Hankkeissa opitaan verkostoitumisen perusteita, sosiaalista kanssakäy-
mistä ja vuorovaikutusta työelämän asiantuntijoiden kanssa. Asiantuntijayhtei-
sön yhteistoiminta opettaa ymmärtämään verkostoitumisen ideaa järkevästä 
työnjaosta eri asiantuntijuusalueiden kesken. 
Toivon, että Laureassa käyttöön otettava juonneopetussuunnitelma antaa mahdol-
lisuuden kohdata autenttisesti opiskelijoiden kanssa uusia tutkimusongelmia, joita 
lopputulosta aiemmin tietämättä voidaan ratkoa yhdessä tutkivan oppimisen ke-
hän avulla ja luoda uutta teoriaa. Yksilön luovuus kehittyy ja korostuu ongelman-
ratkaisuprosessin aikana. Samalla opiskelija pystyy omaksumaan uutta tietoa niin 
tutkimusprosessista kuin kirjallisuudesta. Tällä tavoin hankittu osaaminen säilyy 
muistissa ja opiskelija osaa ratkaista vastaavia ongelmia myös tulevaisuudessa. 
Olen kysynyt valmistumisvaiheen opiskelijoilta, millaisia ovat olleet heidän parhaat 
oppimiskokemuksensa. Vastauksena on ollut omasta tekemisestä oppiminen. Kun 
eri alojen opettajat toimivat juonneopetussuunnitelman periaatteiden mukaisesti 
samassa opintojaksossa, opiskelija pystyy integroimaan kontekstin samaan on-
gelmanratkaisuun ja kasvattamaan siten osaamispääomaansa. 
Oppiminen hankkeissa 
Hankkeistettu opetus LbD-mallin mukaisesti tuo uusia ulottuvuuksia oppimiseen, 
koska siinä edetään suunnitellusti ja osaamispääoma kasvaa hankkeen edistymisen 
mukaisesti. Opiskelija ei opiskele yksin vaan ryhmässä ja saa tukea muilta. PD-
koulutuksessa malli on avautunut aivan uudella tavalla ja koen nyt pystyväni ohjaa-
maan hanketta. Aiemmat roolini hankkeissa ovat olleet lähinnä opiskelijan tai työn-
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tekijän rooleja ja nyt olen saanut eväitä hankkeen ohjaajan rooliin. PD-koulutus on 
parantanut hankeosaamistani ja kykyäni vastata pedagogisiin haasteisiin. 
Itämeren kestävän kehityksen verkostohankkeessa ovat tutkimuksellisuus ja 
LbD-malli olleet kantava idea. Verkostokokouksissa on yhteisesti todettu, että 
LbD on soveltuvin malli tulevien opiskelijaprojektien suunnittelussa. Suunnitteilla 
olevissa hankkeissa on ajateltu, että opiskelijan rooli on luova ongelmanratkaisi-
ja, joka etenee hankkeessa tutkivan oppimisen kehän mukaisesti muiden opis-
kelijoiden kanssa kansainvälisessä ryhmässä asiantuntijoiden ohjaamana. 
”Luovassa ongelmanratkaisussa hankitaan uutta tietoa tai yhdistetään aikaisem-
pia tietoja ja asioita uudella tavalla niin, että tulos on tekijälleen uusi. Se edellyt-
tää yksilöltä ja ryhmältä luovia ajattelutapoja ja asenteita sekä erityisiä kykyjä ja 
taitoja. Luova ongelmanratkaisu on prosessi, johon kuuluu ongelman tai paran-
nusmahdollisuuden huomaaminen, siihen liittyvien tosiasioiden ja näkemysten 
tunnistaminen, tavoitteen asettelu ja visioiminen, lähestymistapojen ja ideoiden 
tuottaminen sekä ideoiden arvioiminen ja ratkaisun valitseminen. Luovuus tulee 
esille myös varsin pienten ja jokapäiväistenkin ongelmien yhteydessä. Luovaan 
toimintaan voi myös harjaantua, ja luovuutta voi ylläpitää jatkuvalla harjoittelulla.” 
(Meisalo, Sutinen & Tarhio 2003.) 
PD-koulutuksen aikana minulla on vähitellen kypsynyt uusia ideoita ottaa aiem-
missa työtehtävissäni hyväksi kokemiani käytänteitä omaan opetukseeni. Hyvin-
kään yksikköön rakennettu laboratorio on jo mahdollistanut opetuksen siirron ka-
teederin takaa laboratorioon välineiden ja mikroskooppien ja muiden välineiden 
äärelle. Opiskelijoilta saamani palaute on ollut innostavaa, koska he kokevat op-
pivansa helpommin tekemällä kuin kuuntelemalla ja lukemalla. Opetus on siis 
muuttumassa pikemminkin ohjaukseksi tai Paul Ilsleyn mukaiseksi facilitator-
tyyppiseksi tukemiseksi. 
Tutkimuksellinen oppiminen hankkeessa asettaa myös opiskelijan uuteen tilantee-
seen. Ryhmässä tapahtuva oppiminen voi vaikuttaa yksittäisen opiskelijan koke-
mukseen siten että tehtävän eri osien merkitys kokonaisuuden muodostajina hävi-
ää. Ongelmaksi voi myös tulla kyky yleistää ja integroida monista eri näkökulmista 
tuotettua tietoa. Yhdessä tapahtuva oppiminen edellyttää eri osapuolien vastavuo-
roista ja toisen lähestymistavan syvällistä ymmärtämistä. Tämä asettaa ohjaajan 
uuteen tilanteeseen ja vaatii luomaan projektissa ratkaisuja, joilla oppimisproses-
sissa saavutetaan tavoiteltava lopputulos. (Eteläpelto & Tynjälä 2005.) 
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Ongelmanratkaisijoita työelämään 
Luonnonvara-ala sopii hyvin LbD:n mallin mukaiseksi, koska oppimisen kehä on 
sovellettavissa lähes kaikkeen opetukseen. Opiskelija oppii ilmiöiden ja vuoro-
vaikutusten kautta luentotyöskentelyä tehokkaammin ja siksi juonne-
opetussuunnitelma antaa mahdollisuuden kehittää opetusta siten, että voimme 
tarjota työelämään paremmin valmentautuneita ihmisiä, jotka osaavat luoda uut-
ta tietoa, ratkaista ongelmia ja tehdä yhteistyötä muiden toimijoiden kanssa. 
Opintojakson alussa opiskelijoiden tietotaso voi olla aika vaatimaton, mutta tie-
dot ja taidot lisääntyvät tutkivan oppimisen kehää seuratessa ja jakson lopussa 
osaamispääoma kertynee jakson tavoitteiden mukaisesti. Olennaista on opittu-
jen tietojen ja taitojen pysyvyys. Kirjatentissä opiskelija unohtaa suhteellisen no-
peasti vain tenttiä varten lukemansa tiedon, mutta osallistuessaan itse tiedon 
tuottamiseen opiskelija muistaa paremmin kokonaisuuksia oman osallistumisen-
sa kautta.
Työnantajan kannalta valmistumisvaiheessa olevan opiskelijan tiedot ja taidot 
ovat olennaisia eikä niinkään se, millaisia numeroita opiskelija on saanut opiske-
luprosessin aikana. Mielestäni tutkivan oppimisen kautta omaksuttu tieto säilyy 
paremmin kuin vain tenttiä varten pikaisesti hankittu tieto. Erään hyvän ystäväni 
slogan oli ” koulun tarkoituksena ei ole tehdä oppilaista hyviä sanakirjoja vaan 
hyviä sanakirjan käyttäjiä”. Tuota ajatusta olen yrittänyt heijastaa opettajan toi-
messani. Oman pedagogisen kehittymiseni kannalta pidän tärkeänä jatkuvaa it-
seni kehittämistä mieluumminkin valmentajana tai ohjaajana kuin kateederin ta-
kana seisovana opettajana. Kehittymisessäni pidän tärkeänä jatkuvaa vuoropu-
helua alan yritysten ja muiden toimijoiden kanssa niin kotimaassa kuin ulkomail-
la, koska vain aktiivinen yhteistyö ja uuden omaksuminen antavat mahdollisuu-
den ohjata opiskelijoita vaativassa tehtävässä tutkivan oppimisen kehällä. 
Pidän kolmen tehtävän integraation oivaltamista ja juonneopetussuunnitelman 
ottamista käyttöön suurena edistysaskeleena opiskelijan työelämävalmiuksien 
parantajana. Alan yritysten ja tutkimuksen tiivis yhteistyö antaa aivan uudenlai-
sia valmiuksia ja sitoo opiskelijan entistä paremmin työelämän kontekstiin, jolloin 
opiskelijan on helpompi ja joustavampi siirtyä työelämään. Opiskelija on silloin 
myös työelämän kannalta valmis ottamaan vastuuta ja toimimaan työelämän 
ehdoilla.
Matti Erkamo, MMM, lehtori 
Laurea-ammattikorkeakoulu 
matti.erkamo@laurea.fi
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Anu Lindström 
Antaako Uudistuva opettajuus -
koulutus eväitä uuden opetus-
suunnitelman toteuttamiseen? 
Artikkelissani tarkastelen loppusuoralla olevan Uudistuva opettajuus -PD-
koulutuksen antia tulevan opetussuunnitelman toteuttamisen näkökulmasta. Itse 
kuulun opettajista siihen ryhmään, joka pitää opetussuunnitelman uudistustyötä 
tarpeellisena ja tavallaan ainoana tapana vastata toisaalta ammattikorkeakouluil-
le asetettuihin odotuksiin sekä toisella asteella toteutettuun opintosuunnitelman 
uudistustyöhön. Lukiosta ja ammatillisen väylän kautta tulleet opiskelijat ovat tot-
tuneet entistä vapaampaan ja joustavampaan tapaan opiskella. Opiskelijat ovat 
saaneet opinnoissaan hyvin luovasti ja itseohjautuvasti päättää esimerkiksi siitä, 
mitä aineita he ylioppilaskirjoituksissa kirjoittavat tai toisaalta mitä opintojaksoja 
he suorittavat työelämässä. Näin ollen on luontevaa, että uudenlaiset tuulet pu-
haltavat myös ammattikorkeakouluissa. 
Uudistuva opettajuus -koulutuksen aluksi ryhmällemme määriteltiin tavoitteet. 
Niiden mukaan opiskelun myötä opettaja uudistaa ja kehittää opettajuuttaan pe-
dagogina, aluekehitysvaikuttajana sekä tutkijana ja kehittäjänä kyetäkseen to-
teuttamaan ammattikorkeakouluille annettua kolmea tehtävää. Toiseksi koulu-
tuksen tarkoituksena oli antaa osallistujille eväitä kehittää ja rakentaa osaamista 
yhdessä opiskelijoiden kanssa kehittämishankkeiden avulla. 
Lisäksi opettajat tulisivat syventämään tietojaan ja kehittämään taitojaan sekä 
opetusmenetelmiään opetuksen hankkeistamiseksi.  Koulutuksen viitekehyksen 
näin ollen muodostivat opetusmenetelmänä tutkiva oppiminen, oman ammatti-
korkeakoulun nostaminen aluekehitysvaikuttajaksi asiantuntijaorganisaatiosta-
tuksen saamisen kautta sekä tutkimus- ja kehittämistoimintana toimintatutkimus. 
Uudistuva opettajuus -koulutuksen tarve ja tavoitteet ovat selkeästi nousseet sii-
tä, että ammattikorkeakoulussamme otetaan syksyllä 2006 käyttöön uusi ope-
tussuunnitelma, jonka suunnittelu käynnistyi syksyllä 2004. Opetussuunnitelma 
aiotaan toteuttaa niin sanottuna juonneopetussuunnitelmana. Juonneopetus-
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suunnitelmalla tarkoitetaan opintosuunnitelmaa, jossa opintokokonaisuuksia ei 
määritellä yksittäisinä opintojaksoina vaan läpi tutkinnon kulkevina yleensä usei-
den oppiaineiden sisällöistä koostuvina ydinkokonaisuuksina.  (Karjalainen ) 
Koska ammattikorkeakoulumme on monialainen, ja haluttiin kuitenkin toteuttaa 
joiltakin osin yhtenäinen suunnitelma kaikille aloille, päätettiin Laureassa toteut-
taa suunnitelma, jossa valittiin seitsemän juonnetta, joista viisi on yhteistä alasta 
riippumatonta ja kaksi alakohtaista.  
Uudessa opetussuunnitelmassa oppiminen tapahtuu teemoissa, jotka puoles-
taan jakautuvat opintojaksoihin. Teemoille määritellään osaamistavoitteet, joita 
tutkivan oppimisen menetelmällä lähdetään tavoittelemaan. Opintojen alkuvai-
heessa olevissa teemoissa työelämälähtöiset tutkivan oppimisen menetelmällä 
toteutetut opintojaksot tarkoittavat useimmissa tapauksissa sitä, että teemaan 
haetaan käytännön työelämästä sopiva esimerkki, johon opiskelijat oppimisensa 
rakentavat. Olennaista tässä tilanteessa on se, että tutkivan oppimisen raamit 
antaa opetussuunnitelma, mutta opetusympäristö tulee todellisesta maailmasta. 
Opintosuunnitelmaamme voidaan kuvata matriisina, jossa alan osaamiskokonai-
suudet (teemat) leikkaavat juonteiden osaamiset. Kunkin alan ydinosaamisalu-
eiden kautta opiskelija hankkii itselleen oman alansa osaamisen. 
Ammattikorkeakouluilta odotetaan yhä työelämälähtöisempiä opetustapoja ja työ-
elämään valmiimpia opiskelijoita. Lähes ainut tapa näiden vaatimusten täyttämi-
seen on se, että yhteistyötä alueen yritysten sekä yhteisöjen kanssa lisätään. 
Toki yhteistyötä nykyisenkin opetussuunnitelman aikana on tehty. Ongelmana 
on kuitenkin ollut se, että työelämän toimeksiantojen roolia ei ole pidetty miten-
kään merkittävänä osaamisen tuottajana. Pikemminkin on nähty, että ”hankkei-
ta” on tehty, jotta työelämäyhteyksiä luodaan. Uudessa opetussuunnitelmassa 
sen sijaan työelämätoimeksiannot luovat osaamista, joka kuuluu jonkin teeman 
kautta opetussuunnitelmaan. Yhtenä uudistuksen tavoitteena olikin saada ope-
tussuunnitelmansa sellaiseksi, että työelämästä tulevien toimeksiantojen ja 
hankkeiden siirtäminen opetukseen on helppoa ja palvelee opiskelijoiden osaa-
misen kehittymistä. 
Valitun juonneopetussuunnitelman yksi tärkeimmistä ominaisuuksista on jousta-
vuus. Teemojen opintosisältö voi periaatteessa vaihtua tarpeen mukaan, kunhan 
pidetään huoli siitä, että teemaan kuuluvien juonteiden osaamisvaatimukset to-
teutuvat. Juonteiden osaamisvaatimukset sisältävät luonnollisesti sekä kaikille 
yhteisten juonteiden vaatimukset että ammatillistaidolliset ja -tiedolliset osaamis-
vaatimukset.
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Uuden opetussuunnitelman toteutuksessa on merkittävä osuus myös uusilla 
opetusmenetelmillä. Voitaisiin jopa sanoa, että uutta opetussuunnitelmaa on hy-
vin vaikea toteuttaa vanhoilla menetelmillä. 
Uudistuva opettajuus -koulutuksessa olemme perehtyneet tutkivan oppimisen, 
projektioppimisen, ongelmalähtöisen oppimisen ja erilaisten ammattikorkeakou-
luille soveltuvien tutkimusmenetelmien esim. toimintatutkimuksen avulla osaami-
sen kartuttamiseen. Kaikille mainituille menetelmille yhteistä on käytännönlähei-
syys, oman havainnoinnin suuri merkitys osaamisen tuottamisessa sekä työelä-
mälähtöisyys. Juuri näiden ominaisuuksien ansiosta nämä opetusmenetelmät 
soveltuvatkin erityisen hyvin uuden opetussuunnitelman toteutukseen ja ne on 
valittu tämän koulutuksen viitekehykseksi. Aiemmin mainituista menetelmistä 
tutkiva oppiminen on noussut keskeisimmäksi. Syynä tähän on mielestäni ollut 
menetelmän monimuotoisuus ja soveltuvuus mitä erilaisimpiin opetustilanteisiin. 
Tutkivan oppimisen menetelmää voidaan käyttää suurten massaopintojaksojen 
opetustilanteisiin ja toisaalta menetelmä soveltuu oikein loistavasti pienemmällä 
ryhmällä toteutettavaan syventävien opintojen opintojaksoon. Opintojaksojen ta-
voitteista ja opintojen vaiheesta riippuu sitten se, millaiseksi käytännön toteutus 
muodostuu.
Opettajan työn kannalta tämä merkitsee entistä enemmän suunnittelua. Opettaja 
vaiheistaa oppimistilanteen mutta jättää itse oppimisen ja oivaltamisen opiskeli-
jalle. Perinteinen opettaminen ja luennointi tapahtuu silloin, kun opiskelijat sitä 
tarvitsevat tukemaan oppimisprosessia.
Syventävissä opinnoissa tutkivat oppiminen parhaimmillaan tarkoittaa sitä, että 
opiskelijat saavat työelämältä konkreettisen toimeksiannon, jonka tekemisessä 
he voivat saavuttaa jonkin opintojakson oppimistavoitteet.
Kotilan toimittamassa ”Ammattikorkeakoulupedagogiikkaa” olevassa artikkelis-
saan Raijaliisa Laakkonen toteaa, että ammattikorkeakouluopettajan rooli on 
toimia johtajana, ohjaajana, opettajana, havainnoitsijana, arvioijana ja palautteen 
antajana. Juuri näin minäkin koen oman roolini tutkivan oppimisen oppimista-
vassa. Tehtävänäni on johtaa oppimisprosessia siten, että prosessille asetetaan 
tavoite, keinot tavoitteeseen pääsemiseksi ja ylipäätänsä seurata oppimispro-
sessin etenemistä. Toisaalta tehtävänäni on ohjaajana auttaa opiskelijat oppimi-
sen alkuun hakemalla heille tuttuja ongelmaan liittyviä asioita, joilla he pääsevät 
oppimisen alkuun, osoittaa ne todelliset yritysmaailman ongelmat, joiden ratkai-
suun heidän tulee oppia hakea. 
Perinteistä opettajarooliani pääsen toteuttamaan esimerkiksi järjestämällä opis-
kelijoille tietoiskutyyppisiä teoriaosioita. Havainnoitsijana rooli liittyy hyvin lähei-
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sesti johtamiseen ja arviointiin. Tutkivalle oppimiselle on mielestäni tyypillistä, et-
tä oppimisprosessi elää prosessin edetessä. Ohjaajan tulee koko ajan seurata ja 
havainnoida prosessin etenemistä, jotta hän voi reagoida esimerkiksi siihen, että 
opiskelijat ns. jymähtävät paikoilleen tai oppimista ei tapahdu. Mielestäni on 
myös hyvä muistaa, että uudet oppimismenetelmät eivät ole lukiosta tulleille 
opiskelijoille yhtään sen helpompia kuin ”vanhanajan opettajillekaan”. Usein 
opiskelijoita tulee ohjata reflektoimaan, ajattelemaan kriittisesti, kehittelemään 
vapaasti omia teorioita jne.
Havainnointi on myös osa palautetta ja arviointia, joiden merkitys on opiskelijoille 
hyvin tärkeää. Palautteen ja arvioinnin voi mielestäni antaa hyvin monella taval-
la. Tärkeää kuitenkin on, että opiskelija tuntee saaneensa palautetta ja Laakko-
sen mukaan kasvaa tietoiseksi omista mahdollisuuksistaan. 
Koska uuden opetussuunnitelman käytännön toteuttamisen alkuun on vielä yli 
puoli vuotta aikaa, ei otsikossa asettamaani kysymykseen voida vielä kovin perus-
teltua kannanottoa antaa. Kuitenkin omalta osaltani totean, että koulutus ei niin-
kään ole muuttanut käsitystäni oppimisesta vaan ennen muuta vahvistanut uskoa-
ni siihen, että uudenlaiset tavat ohjata oppimaan ovat ainut keino, jolla voimme tu-
levaisuudessa toteuttaa ammattikorkeakoululle annettua kolmea tehtävää. 
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